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Einleitung, 


Es  ist  eine  alte  Streitfrage,  ob  der  Unterricht  in  unseren 
öffentlichen  Lehranstalten  hygienischen  Arbeitsgesetzen  entspreche 
und  die  Tragfähigkeit  des  jugendlichen  Geistes  gebührend  berück- 
sichtige, oder  ob  die  heranwachsende  Generation  durch  Über- 
lastung  und  überhastung  an  Leib  und  Seele  geschädigt  werde. 
Das  Sinken  der  Aufmerksamkeit,  der  Arbeitslust,  der  Qualität  und 
Quantität  der  Arbeitsleistung  in  den  letzten  Stunden  des  Schul- 
tages schienen  die  letztere  Behauptung  zu  rechtfertigen.  Doch 
blieb  das  Bild,  welches  z.  B.  Galtox^)  von  dem  Ermüdungs- 
zustande der  Schüler  entwarf,  mehr  oder  minder  lückenhaft  und 
ungenau,  weil  man  über  die  Bedeutung  und  den  Zusammenhang 
der  einzelnen  psychologischen  und  physiologischen  Ermüdungs- 
daten noch  zu  wenig  unterrichtet  war.  Neuere  Forschungen*) 
streben  einen  Einblick  in  diese  Verhältnisse  zu  verschaffen,  indem 
sie  überall  von  zähl-  und  mossbaren  Elementen  ausgehen.  Die 
folgenden  Versuche  reihen  sich  ihnen  an,  sie  haben  zum  Gegen- 
.stand:  QaalltSt  und  Quantität  Ton  Beeheulelstungcn,  Arbeits- 
geschwindigkeit sowie  Maskellelstang  zu  verschiedenen  Zeit- 
lagen bei  einer  Anzahl  von  Volks-  und  Eealschülern.  Notwendig 
erscheint  es,  die  psychologischen  und  physiologischen  Phänomene, 
soweit  es  möglich,  zusammenzufassen;  vom  empirischen  Zusammen- 
auftreten seelischer  und  körperlicher  Vorgänge  muss  bei  den 
Ergographenm essungen  gesprochen  werden.  Die  Interpretation  der 
Resultate  hat  die  individuellen  Verhältnisse  zu  Grunde  zu  legen. 

^)  Galton,  Remarks  on  replies  by  Teachers  to  questions  respecting  mental 
fatigue.    Journal  of  the  Anthropol.  inst.  1888.    Xov.    London. 

")  Eine  kritische  Zusammenstellung  derselben  findet  sich  bei  M.  Brahn: 
Die  Geisteshygiene  in  der  Schule.    Deutsche  Mediz.  Wochensclir.  1897,  No.  26. 
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Versuche  I. 

Zweek  dieser  Yei'sucheO  war  die  Feststelliing  der  Qualitäts- 
ünderung,  welche  ein  kurzes  Arbeitsstück  bei  einer  bestimmten 
Arbeitsgeschwindigkeit  in  verschiedenen  Zeitlagen  des  Schul- 
vormittags erfährt. 

Methodisches.  Die  Verwendung  einer  einfachen  psychischen 
Arbeit  durch  mehrere  Zcitlagen  als  Reagens  auf  Ermüdung 
gestattet  nur  beschränkte  Schlussfolgerungen ;  um  sie  zu  erweitern, 
verlangte  man  als  Yei'suchsarbeit  eine  solche,  welche  höhere 
seelische  Prozesse  auslöst.  Messen  kann  man  indessen  nur  die 
Ausbreitung^)  vorhandener  Ermüdung  auf  eine  oder  mehrere 
bestimmte  Funktionen,  man  hat  deshalb  die  Wahl  unter  sehr  ver- 
schiedenen Gegenständen  je  nach  dem  Zweck  der  Untersuchung. 
Wichtiger  als  bisher  betont  ist  die  möglichste  Übereinstimmung 
in  den  Versuchsbedingungen,  zu  welchen  in  erster  Linie  die 
Arbeitsgeschwindigkeit  gehört. 

Bei  der  Konstruktion  der  Arbeitsstücke  kommen  zwei  Modi- 
fikationen in  Betracht:  eine  längere  Reihe  einfacher  Aufgaben 
oder  eine  geringe  Zahl  schwieriger  Exempel.  Zu  der  ersteren 
gehören  die  Rechenübungen  nach  Burgerstein, ^)  Laser,^)  Holmes,^) 

')  Vorläufige  Mitteilun«^  einiger  Ergebnisso  findet  man  in  der  Deutsclien 
Medizin  Wochenschrift  1806.  No.  27  und  in  den  Neuen  Bahnen,  Pädagog. 
Sfeitschr.,  1897.    Herausgegeben  von  Sclierer-AVorms. 

^)  Vgl  IIöPFNER.  Über  geistige  Ermüdung  von  Schulkindern.  Ztsclir.  für 
Psycho!,  und  Physiol.  d.  Sinnesorg.    VI.  Bd .  pag.  11)1  ff. 

')  BuRGKRRTELv.  Dic  Arbcitskurve  einer  Scliulstunde.  Ztschr.  f.  Schul- 
gesundheibipflege.    1891.    S.  543  u.  (K)7  ff. 

*)  Laser.  Über  geistige  Ermüdimg  beim  Schulunterricht  ibid.  1894.  S.  2  ff. 

*)  Holmes.  The  fatigue  of  a  scliool  hour.  Studies  from  the  psychological 
laboratory  of  Leland  Staniord  Junior  Univei-sity.    Oct.  95.   vol.  HI.   pag.  213  fi 


Kraepelin,^)  Ebbinghaus,*)  sowie  die  arithmetischen  Aufgaben 
Richters.*)  Die  Lösung  einfacher  Additions-  oder  Multiplikations- 
aufgaben  auf  dem  Papier  beruht  bei  Geübten  zum  grossen  Teil 
auf  Assoziation  und  Reproduktion  und  lässt  einen  Vergleich  mit 
dem  mechanischen  Abschreiten  einer  Wegstrecke  zu:  die  Quan- 
tität der  Arbeit  steht  im  Vordergi'und,  die  Qualität  tritt  subjektiv 
und  objektiv  zurück.  Die  Arbeitsleistung  in  verschiedenen  Arbeits- 
stadien lässt  sich  messen  durch  die  Anzahl  der  Resultatziffern, 
welche  im  Zustand  geistiger  Frische  in  der  gleichen  Zeitsti*ecke 
zustande  kommen.  Ähnlich  verhält  es  sich  mit  den  Gedächtnis- 
proben nach  Ebbinghaus,  auch  sie  sind  „relativ  niedere  und  ein- 
seitige Bethätigungen*)  des  Geistes''. 

Bei  der  zweiten  Modifikation  dagegen  ist  die  Arboitsstrecke 
kurz,  die  Geschwindigkeit  konstant,  die  Schwere  der  Belastimg 
in  der  Hauptsache  entscheidend,  die  Qualität  der  Leistung  sub- 
jektiv und  objektiv  wertvoll;  ihr  Mass  ist  die  Anzahl  der  Fehler, 
welche  im  Normalzustand  in  der  gleichen  Zeitsti'ecke  und  bei 
gleicher  Arbeitsgeschwindigkeit  gemacht  werden.  Die  Mitte 
zwischen  beiden  Versuchsbedingungen  halten  die  Diktate  von 
SiKORSKY*)  und  Friedrich,^)  die  Verbalformenarbeit  Richters*^)  und 
die  Kombinationsarbeit  nach  Ebbinghaus.'^)  Sie  erfordern  tiefere 
Denkthätigkeit,  bestehen  aber  notwendig  aus  leichteren  und 
schwierigeren  Teilen  und  können  nicht  als  homogen  betrachtet 
werden;  auch  blieb  die  Arbeitsgeschwindigkeit  bei  ihnen  un- 
kontrolliert 

Geht  man  von  der  Annahme  aus,  dass  der  methodische 
Unterricht  nur  massige  Arbeitsgeschwindigkeit  beansprucht,  indem 
er  sich  der  augenblicklichen  Leistungsfähigkeit  der  Schüler  an- 
zupassen sucht;  dass  er  Störungen  des  psychischen  Gleichgewichts 
bei  ihnen  durch  mehrfachen  Wechsel  in  der  Beschäftigungsform 
und   Einschaltung   von  Besinnungspausen    zu   verhindern    sucht; 


')  Kraepklin.    Psychologische  Arbeiten.    J.  Bd.    Leipzig  1895. 

*)  Ebdinohaus.  Über  eine  neue  Meüiode  zur  Prüfung  geistiger  Fähig- 
keiten.   Zischr.  f.  Psychologie  u.  Physiologie.    XHI.  Bd.    S.  401  ff. 

^)  RicnTKR.     Unterricht  und  goistice  Ermüdung.    Halle  ISOö. 

*)  SiKORSKY.  Annales  d'hygiene  puDlique.  III.  smc.  tome.  II.  Paris  1870. 
pag.  458:  Sur  les  effets  de  la  lassitude. 

^)  FwiKDRicn.  Untersuchungen  über  die  Einflüsse  der  Arbeitsdauer  und 
der  Arbeitsuausen  auf  die  geistige  Leistungsfähigkeit  der  Schidkinder.  Zt'=«(;hr. 
für  Psychologie  und  Physiologie  der  Sinnesorgane.    Bd   XIII.    S.  1  ff. 

<*)  Richter.    1.  c.  '')  Ehuinohavs.    1.  c. 


i  er  dfl^egen  auf  ouien  sletdgeu  Donkfortsohnlt  nicht  Terzichten 
tlari  iinj  zuweilen  diu  ganze  Spannkraft  der  Schüler  anstrengieu 
irniBs:  so  winl  eine  dem  ünterriL-hts vorfahren  nachgebildete  Ver- 
siichsaiiordniiDg  sowulil  die  Arbeitemonge  als  die  Arbeitsgeschwin- 
digkeil  auf  ein  Optimum  bpschräiiten  und  ansscliliesslich  die 
Qualität  von  Arbeitsstücken  gleicher  Art  und  gleichen  Cnifangs 
bei  hinreichender  Belastung  in  A-ei'schiedenea  Schulstunden 
heobstibten.  Auf  diese  Weise  wird  der  Arbeitagang  der  Schule 
durch  das  Experiment  nicht  wesentlich  alteriert,  wenn  schon  der 
Arbeitsgefienstand  wechselt 

Tersaehspcrsonen.    Die  Versuche  wurden  in  der  4.  Klasse 

(3.  Schnljalir)  einer  soehsklassigen  Volksschule  zu  Berlin  angestellt, 
ihr  eigentlicher  Zweck  war  den  Schülern  nicht  bekannt  gegeben, 
vielmehr  wju-  gesagt  worden,  dass  es  sieh  um  Versetaiingsnrbeiten 
handele,  auf  die  besonderer  Wert  gelegt  werde.  Das  Interesse 
der  Schüler  konnte  bis  zur  Beendigung  der  Versuche  als  ein  stets 
regen  bezeichnet  werden-  Die  Klasse  bestand  aus  Ö7  Knaben, 
von  denen  55  regelmässig  an  den  Versuchen  teilnatimen ;  ihr 
Durdisclmittsalfer  war  rund  10','j  Jahre. 

ArbeltfistUcko.  Die  anst^-eugendsten  Unterrichtagegenstände 
der  Volksschule  sind  Deutsch  und  Rechnen,  die  Versuchsarbeit 
wurde  denselben  entnommen.  Rechenstücke  erwiesen  sich  geeig- 
neter als  Diktate,  weil  diese  stets  subjektive  Ungleichheiten  ent- 
hslton.  z.  B.  Vorstellungen ,  welche  dem  Vorstellungskreis  der 
Kinder  in  sehr  rerschiedenor  Weise  angehören.  Die  Rechen- 
arbeiten wurden  aus  dem  Klussenpensum  für  Kopfrechnen,  das 
eben  absohiert  war,  gewühlt,  stellten  also  eine  starke  Belastung 
her.  Eine  solche  biilt  auch  Ebdc^quads  für  nicht  unzweck- 
müssig.  Über  die  Gedächtnisproben  hei  E,  gingen  diese  Auf- 
gaben durch  den  hinzugefügten  Akt  einer  scliwierigen  DenkoperaÜon 
bioauB.  Die  Fehler  sollten  womöglich  nur  in  der  letzteren  begangen 
wordeu,  deshalb  wurde  das  akustisch-motorische  Gedächtnis  durch 
xweimatige  Wiederhohing  jeder  Aufgabe  unterstützt.  Gegenüber 
den  Versuchen  BoEaEBSTEiNs,  Richtehs  u.  a.  kam  hier  die  Arbeit 
d«a  fortlaufenden  Schreibens  und  der  Schreibhaltung  des  Körpers, 
welche  recht  ermüdend  wirkt,  in  Wegfall. 

Da»  Arbeitestiick  entliielt  12  gemischte  Exempel  aus  dem 
Zablenkreis  1  — 1000,  die  Abwechselung  war  nach  dem  Verfahren 
«iner  Lebrstunde  gedacht. 


Beispiel: 

417  +  338:  Überschreiten  eines  Zehnerraumes, 
234  -|-  592  „  „      Hunderterraimics, 

345  -|-  479  „  beider  Räume. 

563  —  328  I 

725  —  453  >  Wie  oben. 

843  —  658  I 

74  . 8      Multiplikand  unter    100,  Multiplikator   über  5, 

139  . 5  ,,        zwischen  100—200,  „  „     3, 

247  . 3  „  „         200-249,  „  „     2. 

291  :  7       I 

385  :  8         Dividend  zwischen  201-499,  Divisor  6—9. 

476:  6       I 

Drei  zusammengehörige  Aufga})cn  lagen  immer  in  dem  gleichen 
Horizont,  die  Reihenfolge  wurde  streng  eingehalten. 

Die  ablaufenden  psychischen  Prozesse  bei  den  Schülern  waren 
folgende:  1.  Aufnahme  der  vorgesprochenen  Zahlen  ins  Gedächtnis. 
2.  Geistiges  Erfassen  der  Zahlen.  3.  Rechenakt.  Die  Prozesse  1,  2 
und  3  sind  zum  Teil  simultan.  4.  Fcstiialten  des  Resultats. 
5.  Motorischer  Akt  des  Niederschreibens.  6.  Ausruhen,  teilweise 
gestört  durch  die  Nachbilder  der  vorangegangenen  Prozesse. 

Zeltlage  und  Arbeltsgesehwlndlgkelt.  Die  Rechenstücko 
wurden  mitten  in  die  verschiedenen  Lehrstunden  gerückt,  um  zu 
verhindern,  dass  durch  Ungeduld,  Unlust  oder  gesteigerton  Arbeits- 
antrieb, die  sich  am  Ende  der  Stunde  leicht  bemerkbar  machen, 
ein  störender  Faktor  hineinkomme.  Die  einzelne  Versuchsdauer 
betrug  12  Minuten.  Zur  Kompensation  wurde  an  jedem  Ver- 
suchstage der  Rechenunterricht  um  deit  Betrag  der  gesamten 
Versuchszeit  des  Tages  gekürzt.  Für  jede  Einzelaufgabe  wurde 
1  Minute  Arbeitszeit  angesetzt;  in  dem  letzten  Teil  der  Versuche 
wurden  auch  IV4,  1  V-2  und  2  Minuten  verbraucht  um  die  AVirkung 
von  längereji  Arbeitspausen  festzustellen.  Innerhalb  jeder  Aufgabe 
folgten  auf  einander:  1.  Vorsprechen  derselben  durch  den  Lehrer. 
2.  Zweimaliges  Nachsprechen  durch  die  Schüler  im  Chor.  Für 
diese  beiden  Thätigkeiten  waren  10  Sekunden  notwendig.  8.  Lösung, 
«hurchschnittlich  etwa  20  Sekunden.  4.  Niederschrift  der  Resultate. 
0.  Arbeitspause.  Genau  nach  60,  resp.  75  etc.  Sekunden  geschali 
<üe  Nennung  des  folgenden  Exempels. 
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Leider  konnten  die  Versuche  nicht  regelmässig  genug  statt- 
finden; das  verhinderte  sowohl  der  fortschreitende  Unterricht  als 
die  anderweitige  Beschäftigung  der  Lehrkraft;  diesem  Mangel  ist 
jedoch  durch  eine  grössere  Anzahl  von  Versuchen  einigermassen 
abgeholfen  worden. 

Hygienisches«  Nach  der  Meinung  der  Fachmänner  ist  eine 
geistige  Uberbürdung  dieser  Stufe  nicht  vorhanden.  Zum  Lehr- 
plan gehören  28  wöchentliche  Stunden,  die  in  der  Zeit  der  Ver- 
suche, Winter  1895,  sämtlich  am  Vormittag  von  8  bis  12  oder 
1  Uhr  lagen.  Der  Nachmittag  war  schulfrei.  Die  Hausaufgaben 
nahmen  ungefähr  1  Stunde  in  Anspruch.  Während  des  Unter- 
richts wurde  stets  auf  gute  Körperhaltung  Gewicht  gelegt,  für 
gehörige  Lüftung  des  Klassenzimmers  nach  jeder  Unterrichts- 
stunde wurde  trotz  entgegenstehender  Schwierigkeiten  bestens 
gesorgt.    Die  Pausen  wurden  auf  dem  Schulhofe  verbracht. 


Ergebnisse. 


Klassendarchschnlttc.  Die  Ergebnisse  des  ersten  Versuchs- 
tages oder  der  beiden  ersten  Vei'suchstage,  Donnerstag,  81. /l.  95 
und  Sonnabend,  2./2.  95,  welche  sich  durch  die  Zeitlage  der  Ver- 
suche ergänzen,  zeigen  wie  frühere  Experimente  für  die  Klasson- 
durchschnitte  mit  vorrückender  Zeitlage  ansteigende  Fehlorprozente : 

30,3  :  42  :  42,5  :  50,2  (Tab.  I). 

Da  die  Arbeitsverschlechterung  nur  20  •%,  beträgt,  so  scheint 
die  geistige  Ermüdung,  sofern  sie  als  deren  Ursache  angesprochen 
werden  kann,  nicht  bedeutend  zu  sein.  Trägt  man  wegen  der  in 
den  physiologischen  und  psychologischen  Zuständen  und  den 
Arbeitsumständen  vorgegangenen  Veränderung  Bedenken,  beide 
Tage  zusammenzufassen,  so  besteht  eine  Fehlerdifferenz  von 
12,5%  für  drei  Stunden  des  ei-sten  Versuchstages;  doch  ist  die 
Fehlerzunahme  keine  stetige,  vielmehr  ist  schim  um  10  Uhr  nach 
zweistündigem  Unterricht  fast  dieselbe  Differenz  vorhanden.  Die 
Ermüdung  wäre  demnach  charakterisiert  am  Do.  1030  resp.  11 -"50 
durch  Ausfall  von  'g  des  Arbeitswertes,  am  Sonnabend  um  1230 
durch  Ausfall  von  Vö  Arbeitsqualität  gegenüber  Do.  830. 

Am  Mo.  4./2.  95  sind  die  Zahlen  verändert;  statt  des  viel- 
leicht zu  erwartenden  niedrigen  Fehlersatzes  sind  schon  um  830: 
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37  %,  dagegen  um  1130  nur  35,6  %,  es  findet  ein  Heraufgehen 
des  Arbeitswertes  um  1,4  ®/o  statt.  Die  aus  den  beiden  ersten 
Versuchstagen  resultierende  Übung  und  die  infolge  der  sonntägigen 
Ruhe  gewonnene  Arbeitsfrisehe  scheinen  am  Montag  früh  durch 
einen  andern  Faktor  paralysiert  zu  werden,  durch  eine  ebenfalls 
vom  Sonntag  herrührende  Unautgelegtheit  und  Zerstreutheit 
welche  erst  unter  dem  Einflüsse  der  Arbeit  verschwinden,  so 
dass  um  1130  ein  besserer  Arbeitswert  vorliegt  als  am  Morgen 
und  als  am  Do.  um  1130,  von  Ermüdung  kann  nicht  die  Rede  sein. 

Tab.  I. 


gro         cjM     :    iQM       ii»o       i2«> 

1 

Do.  31./1.  95 
So.     2./2. 

Mo.    4./2. 
Di.     5./2. 
Mi.     0./2. 

Do.     7 12. 

30,3 

• 
37      ;       . 

.      1 

.      '    35.2 

30         40,7 

42      '    42,5 

•                        • 

.      ;    35,0 
35         35 
38,3  '    42 

• 

50,2 

• 

45,3 
38 

• 

12    gemischte    Auf- 
gaben, 

■ 

für    jede     CO    See 
Arbeitszeit. 

F.       8./2. 
So.     9./2. 
Mi.   13/2. 
Do.   14/2. 

• 

• 

• 

29 

60 

30,3 

90 

28,2 

90 

30 

75 

27,2 

9U 

27,5 

9ü 

40 

90 

• 

• 
• 
• 

30,5 

90 

• 

32 

90 

39,5 

120 

. 

12   gemischte    Auf- 
gaben, 
für  jede  00—120  See. 
Arbeitszeit 

Do.  21./2. 

25,5 

• 

30 

34,2 

• 

12  Additionen, 
für  jede   00  See.  A. 

Auch  am  Di.  5./2.  sind  dieselben  Zahlen  35  und  35  um  1030 
und  1130  zu  verzeichnen,  um  1230  schon  45,3  7o^  E^S^^  Sonnabend 
1230  noch  eine  Aufbesserung  von  fast  5%.  Es  sieht  aus,  als  ob  das 
Arbeitsgesetz  des  ersten  Wochentages  auch  auf  den  zweiten  bis 
1130  Anwendung  finde. 

Höher  liegen  die  Fehlerzahlen  am  Mi.  6./2.  95,  nämlich: 

35,2  :  38,3  :  42  :  38. 

Die  Qualität  steigert  sich  in  der  letzten  Stunde  um  4%. 
Noch  höhere  Fehlereätze  treten  Do.  7./2.  auf,  schon  um  830:  36V.,, 
um  930:  46,7^,.  Die  am  Anfang  der  Woche  bewiesene  geistige 
Frische  scheint  verloren  gegangen  zu  sein,  ja  die  Ermüdung  muss 
grösser  sein,  als  sie  sich  in  den  Zahlen  markiert,  da  der  Übungs- 
faktor von  unbekannter  Höhe  in  Rechnung  zu  stellen  ist. 
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Die  nun  folgenden  Versuchstage  lassen  sich  mit  den  ersten 
nicht  vergleichen,  weil  die  Arbeitszeiten  verlängert  wurden,  wo- 
durch sofort  bessere  Arbeitswerte  erzielt  wurden.  Bei  90  Sek. 
Arbeitszeit  pro  Einzelaufgabe  sinkt  die  Fehlerzahl  am  Freitag 
8./2.  1030  auf  27,2Vo,  desgleichen  am  So.  9./2.  um  930:  30,3%., 
dann  um  1030:  27,5Vo  und  um  1230  nur:  32%,  Fehlersätze,  die 
in  dieser  Zeitlage  nicht  vorgekonmien  waren.    Zugleich  konnte  man 

Yk.  I. 


die  Beobachtung  machen,  dass  die  eigentliche  Arbeitszeit  sich  um 
einen  geringen  Betrag  verlängerte,  sodass  die  Resultate  auch  von 
den  verlängerten  Arbeitspausen  günstig  beeinflusst  waren.  Die  Auf- 
gaben durften  nach  wie  vor  immer  nur  ein  Mal  durch  gerechnet 
werden,  das  Nachrechnen  war  streng  untersagt  Die  Versuche 
wurden  nun  3  Tage  ausgesetzt,  und  erst  am  Mittwoch  13./2.  95 
aufgenommen  mit  der  Modifikation,  dass  2  Mal  90  Sekunden, 
letzte  Mal  120  Sekunden  pro  Exempel  angesetzt  wurden.    Wir  das 
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finden  um  f)30  wenig  Folilcr:  2fS,2%,  um  1030  joflntih  eine»  ormrmen 
Felllersatz:  40"/«,  der  aiioli  um  12M  wiederkehrt  und  an  die  ersten 
Vorsiichstaf^e  eriunort;  eine  Erklärunp  dafür  kann  allein  in  der 
von  930  liis  1030  entstandenen  fieistigen  Dei)i'essioii  gefunden 
worden.  Etwas  niedriger  fallen  die  Zaiilen  um  Unnnerstup  14. 2.  93 
aus;  hier  wurden  in  3  Yersiichsrcilieii  .'J  verschiedene  Zeiten 
gegeben:  60.  75  und  90  Sekimden,  in  den  Resnitateu  drüekt  sich 
diese  Modifikation  der  Veisnchsbcdiiigung  scliciiibar  nicht  aus: 
Die  Zahlen  liegen  im  Verhältnis  zu  Sminabend  9./2.  wieder 
zu  hoch. 

Die  letzten  Versuehf  dieser  Art  wurden  um  Donnerstag  2iy2. 
gemacht,  die  Arbeitszeit  betrug  wie  bei  Beginn  60  Sekunden  pro 
Ksempol.  es  wurden  jedoch  nicht  12  gemischte  Aufgaben,  sondern 
12  Additionen  derselben  Schwierigkeitsstufe  gestellt.  Die  Fehler- 
jmizentc  25,5  :  30  :  34.2  sind  die  niedrigsten  silnitlichor  Versuche 
imd  erklären  sich  daraus,  dass  Additionen  die  leiuhtesteu  Rechen- 
operationen voretellon,  was  anch  in  den  vim  Huiiokilstkis  an- 
geführten Zahlen  iiervurtiitt. 

Di(^  Linien  der  Fig.  I.  veranscliaidiehon  das  Verhältnis  der 
Fehlerprozente  zu  den  vei-sciiiedcnon  Stunden  der  YersucLstage. 
Die  Friihwerte  bedingen  eine  hohe  Anfangslage  sämtlicher  Linien 
und  bestätigen  dio  Meinung,  dass  die  eiste  Arboitsstiuido  die  besten 
Leistungen  hervorbringt.  Kelinii  in  der  zweiten  Stunde  beginnt 
.das  Sinken  derselben  mit  Ausnahme  von  Montag  und  Dienstag. 
«eiche  ein  anderes  Arbeitsgesetz  besitzen.  Im  weitem  Verlaul  der 
Linien  kommt  e.s  mehrfach  zu  einer  GleichLeit  der  Position  um 
1030,  d,  h.  nach  der  ersten  Pause,  und  um  1130;  dann  erfolgt 
jedoch  an  2  Tagen  ein  rapider  Absturz  bis  1231',  welcher  den 
f^chluss  nahelegt,  dass  die  Ermüdung  in  der  letzten  Vormittagi- 
stundü  starker  zonimmt  als  in  den  ersten  vier  Stunden. j| 
Mi.  0.  2.  findet  ein  weiteres  Herabgehn  der  Arbeitsqiti 
letzton  Zeitlage  nicht  statt,  es  bessert  sich  difl  1 
Mi.  13./2.  konnte  die  in  den  späteren  tStnnilen  i 
zeit  eine  Erklärung  des  horizontalen   Verlitnfs  <iw  (linW 

Die   KlassoDdurchHt^hnittt'    zeigen    vi>n>cliiodona    gato 
einstinuniiiigen   mit  Boobachtiuigeii  d«r  1 
auch  weilorliin  liestÄtigcn : 

1.  Die  ers ttiSvh  11 1 stunde  »tej^ 
zeit  de&^^^^ftr,   die   let^ 
die  sohid^^^^ki'iliini; 


2.  Der  erste  und  zweite 
Wochentag  zeichnen  sich 
vor  den  andern  durch  ein 
anderes  Arbeitsgesetz  aus; 
der  am  Sonntag  erworbene 
Vorrat  an  geistiger  Frische 
und  Widerstandskraft  hat 
eine  Arbeitsanregung  und 
Aufbesserung  des  Arbeits- 
wertes am  Montag  und 
Dienstag  zur  Folge.  Der 
ungeeignetste  Arbeitstag 
ist  der  Sonnabend. 

3.  Ausserordentliche 
Anstrengung  in  einer  Lehr- 
stunde macht  sich  in  den 
folgenden  ungünstig  be- 
merkbar. 

4.  Langsames  Arbeiten 
bedingt  bessere  Arbeits- 
«lualität 

Elnzellelstungcn.  Vergleicht 
man  mit  den  Klassendurch- 
scbnitten  die  Fehlerserien  einiger 
Schüler,  von  denen  24  unter 
besonderer  Konti'olie  standen, 
so  findet  sich  die  Erwartung 
einer  durchgängigen  oder 
öfteren  Parallelität  beider 
Reiben  nicht  bestätigt,  viel- 
mehr treten  grössere  Verschie- 
denheiten hervor  (Tab.  II). 
An  den  beiden  ersten  Ver- 
suchstagen bleiben  die  Lei- 
stungen bei  den  Schülern 
No.  1,  No.  2  und  Ko.  3  zu 
aUen  Zeitlagen  ungefähr  gleich; 
eine  Differenz  von  1  Fehler 
berechtigt  noch  nicht  auf  eine 


N'd 

Datum 

Do.  31./ 

.  95 

So.2,'-i, 
IL'*" 

Uhr 

8-»  [  W 

.^^'' 

PtiilArpFDienK 

4fi,f;;57,;j 

5J,' 

-f.',H 

Schüler 
Freudeotlml 

Fehleraalüen 

~7 

7 

6 

7 

Boütliug 

Ö 

S 

7 

H 

a 

I^8.jtti 

II 

u 

12 

12 

4 

Üugge 

1 

1 

2 

3 

5 

Flodori 

K 

'i 

7 

Ei 

Knitter 

10 

111 

9 

S 

7 

Kluger 

12 

II 

11 

9 

8 

Keuiiiiinn 

V 

4 

3 

5 

11 

KiiU 

8 

ti 

4 

10 

Drewa 

7 

l> 

8 

5 

11 

Kemtlor 

7 

5 

8 

(i 

\2 

Domuit» 

3 

7 

(i 

fl 

13 

Orasni^'k 

3 

7 

2 

i; 

14 

Benezuck 

(; 

T 

4 

7 

l'j 

Kabel 

s 

8 

2 

(i 

l(i 

Wehling 

ö 

« 

4 

10 

17 

Fi:;kert 

3 

5 

ü 

i 

IS 

A\MbUeoke 

3 

7 

7 

K 

r.i 

\V;wi.s 

4 

8 

8 

Woigdt 

1 

12 

12 

10 

■21 

kriuunüw 

2 

(j 

8 

<i 

■22 

Spiesa 

3 

3 

4 

8 

^3 
24 

JaciiflD 
Jakoii 

S 

t) 

10 

■' 

8"     11"  ,li)»"ll»l  ly" 

Do.  31.;  1,1(5 
So.    2/2. 
Mo.  4.12. 
Di.    5./2. 
Mi.   6/'.'. 
Do.  7,/2. 

46,1  ■    .      5f>,l  j  53,9  !     - 

.     1    .     i57 

49,1     .    1    .    \m,'-\    . 

.      50    '52.0,00,5 

.     !  44,3   4<l,0' 57,5    (Ü 

50    i  60.1      .     1    .     '    - 

F.     8/2. 
So.    9/2. 
Mi  13./2. 
Do.  U./2. 

.    I43 

■      38,2 

43,9' 40,1 

41,2 

48,7 
54,4 

.      48,7 
.       «8,2 
51,3 1    . 

D0.21./2. 

45,2      .     1 44,3!  52,0!    .    1 
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äquivalente  Ermüdung  zu  seh  Hessen.  Vielleicht  findet  sich  bei 
No.  4  ein  Arbeitsverlust,  bei  No.  6  und  7  eine  Aufbesserung,  die- 
selbe ist  bei  No.  8  bemerkenswert,  bei  No.  9  sind  zuerst  bessere, 
dann  schlechtere  Werte.  Endlich  zeigen  No.  21,  22,  23  eine  rapide 
Abnahme  ihrer  Leistungsfähigkeit    Der  Durchschnitt  aus  diesen 


% 


Fi^.  II. 


W 


45 


So 


55 


fo 


Sj.zj. 


SS 


pßif 


fCf 


1^ 


/fJC 


/f-^ 


23  Arbeiten  ergiebt  49,6  :  57,3  :  54  :  59,8^o  Fehler.  Abgesehen  von 
der  Minderwertigkeit  der  Arbeiten  —  in  dieser  Klassenhälfte  be- 
fanden sich  die  schlechteren  Eechner  —  ist  das  innere  Verhältnis 
der  Zahlen  ein  anderes  als  bei  den  entsprechenden  Klassen- 
durchschnitten. Der  Arbeitsverlust  beträgt  jetzt  im  Maximum 
nur  10%,  die  geistige  Ermüdung  erscheint  nur  halb  so  gross  als 
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V  r:.:::.  Piv  K-assoü-iuivliseliiiittt-  bioten  dcshaUi  keinen  genauen 
Av.r.Ä.:  :;;r  'i:o  Vorschiebunc»:'n  in  der  Ari'eit<fahijkeit.  Solche 
>/:..;".•: r.  die  eine  hinreioiunde  Widerstand>knif:  hüben,  femer  die- 
•\::-c*;::.  ^^-^V.e  r.:it  vorrüokeuiler  Zeitiai^re  be>>er  arbeiten,  kom- 
>:>.-:>::  ::::  Pi:roh>ohnitr  einer.  Teil  ;e:ier.  weiche  >tarke 
Ar ■  v::>vi::V:i>>i' n  v! V idon. 

y.:::  .^^-ivr  l>;irx  r.>rii:;:it  wunie  :*.ir  :V*  v  r*  -i^.n  namentlich 
Ä.;c  :.:i:r:::':  Schülern  ^bildet  ■libvr;:^ :-.:-:;  "A-ir*:--:!  N«».  2,  3.  '^^ 
'v,  -^  1*:-  Ta'.  111  v:::>^rit/i;:  >  i-i:  Tu^-,  1.  ::iii  Fii:.  IL  der 
y  ,:  1.  y.:>  ^;  .*:>>:  Ah:;*:v  Lk  i:  :^v\:svi.v::  ::.:>::  ist  ;i!i verkennbar, 
v*_  :\,\::  v:;i\  ::  Ä'^-iri;:.  o:t>>  7..t:\\^\\  \\v,\  Lfnivz  der  Tab.  III 
.;"  i  yM  *1.  i.'.  r  ::>. .::  Tierer- r.  Nivr^-.  .[-.r-n.  Abw^iohungvü 
:  c"  >:  .  .-•:;  M".  •- -.  ;:!!  \^:irV  ::;  •:>  Li:::--  v  ::  li>'Ms  12-W 
y,.  ":    ::;,..:  ;i:  <^:rr,  ^  "  i»::;     .-  .•  ::   '.■  :.  :.-;>>::  >:ä2»i  >inkt; 
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»S  der  vnraiifgegflüccene  Unfcrripht  cinr'  starke  psy- 
ische  Ermüdung  herbeigeführt  hat,  W'emi  No,  21  ia  der 
iten  Zeitlage  des  i..  4.  «nd  5.  Versuchstnges  von  12  Aufgaben 
riciitig  löst  und  in  der  lotzteii  Diuht  mehr  als  2  oder  i  Auf- 
bot) richtig  zu  reuliiion  vermag,  so  bezüagt  die  mangelliafle 
istnng  unzweideutig  oiue  geistige  Lähtuung  <:ider  Ennltdungs- 
'kuse. 

Ein  dritter  'ryptis  wird  repräsentiert  durch  soldie  Knaben, 
rea  Leistungen  an  uiner  bestinimton  Kteile  des  Vormittags  ilir 
xiniiim  erreichen,  vurher  steigen,  nachher  fallen;  sie  bilden 
len  allmählichen  Übergang  vom  zweiten  zum  ersten  Typus: 
ige  haben  die  best»?  Leistung  um  i*30,  andere  um  1030  oder  1 130. 
Bei  einem  vierten  Typus  endlich  zeigen  »ich  in  den  niitt- 
ücitlagen  Depressionen.  Zu  allen  Zeiten  gleiche  Arbeits- 
hat  keine  von  den  Versuchspersonen  gehabt,  da  auch  die 
,tea  Beebner  zuweilen  Fehler  machten,  die  schlechten  Rechner 
e  So.  3  aber  nicht  berücksichtigt  werden  können. 

Zur  Gewinnung  von  Durchschnittszahlen  für  die  einzelnen 
rlwit8tyi)en  empfiehlt  es  sich,  zunächst  zwei  nebeneinander- 
gende  Yersnohstage,  welche  sich  durch  die  Zeitlage  der  Yer- 
che  ei^finzon,  zu  einer  vollständigen  Tagesreihe  zu  kombinieren 
id  fehlende  Stundenwerte  durch  Interpolation  zu  fixieren: 
aus  den  Kombinationen  Durchschnittszahlen  herzustellen. 
Es  ergeben  sich  vier  Kombinatitmen: 

Do.  3171.  und  So.  2-/2.,  Mo.  4.'2.  und  Di.  5,/2„  Mi.  f..'2.  und 
I.  772.,  D".  7./2.  und  So.  9./2.  Die  folgenden  Tage  stehen  isoliert 
d  haben  ungleichartige  Verauchsbedingungen,  so  dass  eie  ausser 
itracht  bleiben.  Die  erste  Zusammenstellung  ist  sclion  einmal 
nacht  worden,  es  fehlt  darin  noch  ein  930  Wert,  welcJier  als 
I  den  benachbarten  Zahlen  zu  konstruieren  ist.  Zur 
■eiten  Ergänziingsreilie  wird  der  S30  Wert  vom  Montag  den 
enstagBWertou  vorangestellt,  er  ist  nach  dem  früher  Gesagten 
er  zu  niedrig  als  zu  hoch  gegriffen.  Dagegen  wird  der  1130  Wert 
m  Montag  vernachlässigt,  weil  dieser  Wochentag  ein  besonderes 
■beit^^rciHitz  in  der  Mehrzahl  der  Fälle  aufweist;  der  930  Wert 
nl  interpolierL  Bei  der  dritten  Kombination  wird  der  Frlihwert 
Donnerstag  an  die  Spitze  gestellt,  da  er  auch  fiu-  Sonn- 
end 9J2.  benutzt  wird,  ist  ein  gewisser  Ausgleich  herbeigeführt, 
Cbuugswirkung  im  Spiel  ist  Die  Verwendung  desselben 
üTbs»    für  Sonnabend    ist    ohne    Bedenken,    da    die  verlängerte 
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Arbeitszeit  (90  Sek.  pro  Exempel)  auf  die  Frühwerte  kaum  einen 
Einfiuss  hat,  jedoch  wird,  weil  sclion  der  Montagsfrühwert  für 
Dienstag  zu  tief  liegt,  und  auch  der  Übungsfortschritt  berück- 
sichtigt werden  muss,  der  830  Wert  vom  Do.  7./2.  mit  dem 
830  Wert  vom  Do.  14./2.  auf  einen  Mittelwert  vereinigt  und  an 
<lie  Spitze  der  Sonnabendreihe  gestellt. 

Tab.  y  enthält  die  entstehenden  Tagesreihen  für  23  Schüler, 
Tab.  YI  die  daraus  hervorgehenden  Fehlerdurchschnitte  und 
Fehlerprozente,  Tab.  TII  einige  zu  letzteren  gehörige  Tageslinien. 

Es  haben  ein  Maximum    (Tab.  VII)    ein  Minimum 
(Fig.  Dum   8^:  No.  12,18,19.  (Fig.  6)  um    93«:  No.  1,  6,20,  22. 

(Fig.  2)  um    930:No.l0,15,l(),17,21.  (Fig.  7)  um  10^:  No.  2, 14. 
<Fig.  3)  um  103Ö:  No.  11,  23.  "^  ll^O:  No.  5. 

(Fig.  4)  um  1130:  X«).  9, 13.. 
(Fig.5)uml2»>:No.7,8. 

Dem  verschiedenen  Arbeitsverhalten  der  Versuchspersonen 
liegen  vermutlich  verschiedene  physiologische  Zustände  zu  Gründe, 
die  sich  zu  einem  Teil  aus  den  gegenwärtigen  Arbeitsverhältnissen 
ableiten.  Es  ist  anzunehmen,  dass  manches  Individuum  wie  No.  4 
zu  verschiedenen  Zeiten  einem  andern  Typus  angehören  kann. 
Zwischen  den  einzelnen  Arbeitstypen  giebt  es  alle  möglichen 
Übergänge  und  Kombinationen. 

üntcrrlchtspausen.  Von  den  berücksichtigten  21  Individuen 
haben  um  10  h         11  li         121» 

ihr  Optimum  überschritten  8  10  14 

ihr  Optimum  noch  nicht  erreicht  6  4  2 

das  2.  Optimum  noch  nicht  erreicht         7  7  5 

Nehmen  wir  an,  dass  eine  Klasse  aus  zweimal  oder  dreimal 
21  unserer  Versuchspersonen  sich  zusammensetzt,  so  hat  um 
10  Uhr  nach  zweistündigem  Unterricht  Va  ^^^r  Klasse 
die  beste  Leistung  erreicht,  Vs  arbeitet  sich  weiter  her- 
auf, V3  erleidet  eine  Depression,  welche  einem  zweiton 
Optimum  voraufgeht.  Die  lange  Pause  an  dieser  Stelle  er- 
scheint demnach  gerechtfertigt. 

Um  11  Uhr  steht  das  Verliältnis  verändert,  es  haben  10, 
d.  h.  V2  unserer  Schülerzahl  das  Optimum  überschritten,  |4  noch 
nicht  erreicht,  und  7  nähern  sich  der  zweiten  besten  Leistung. 
Die  Chancen  für  eine  gute  Leistung  sind  jetzt  bei  einer 
Klassenhälfte  vorhanden;  auch  zu  dieser  Zeit  dürfte 
eine  längere  Pause  sich  wertvoll  erweisen. 
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Um  12  Uhr  haben  -/-^  der  Schüler  die  beste  Leistung 
hinter  sich,  nur  %  ist  noch  imstande,  bessere  Arbeits- 
werte zu  erzielen.  Deshalb  wäre  hier  eine  noch  längere 
Pause  an  ihrem  Platze:  besser  wäre  es  wohl,  den  Unter- 
richt abzubrechen,  da  die  zu  erwartenden  Resultate  nur 
fi:ering  sind.  Für  die  Mittelstufe  einer  Volksschule  dürften 
4  tägliclie  UiiteiTichtsstundeu  auch  genügend  sein.') 

.In  sämtlichen  Arbeitstypen  (Tab.  YIl)  bemerken  wir 
einen  Steilabfall  der  Qualität  nach  jedem  Optimum.  Die 
Schüler,  welche  nur  ein  Optimum  in  einer  der  ersten  Zeitlagen 
besitzen,  erleiden  sehr  starke  Depressionen  und  dürften  einer 
Überbürdung  in  erster  Linie  ausgesetzt  sein. 

Übung«  Darunter  versteht  Kraepelin  den  Arbeitszuwachs, 
welchen  (?ine  Versuchsperson  in  gleichen  Zeitstrecken  mit  vor- 
rückender Zeitlage  erzielt.  Unter  sonst  gleichen  Bedingungen 
muss  je<le  folgende  Zeitstrecke  <lio  vorhergehende  um  einen 
bestimmten  durchschnittlichen  Arbeitsbetrag  übertreffen,  und  damit 
ist  zugleich  ein  Mass  für  die  Grösse  der  thatsächlichen  Er- 
müdungswirkungen gegeben.  Übung  und  Ermüdung  haben 
auf  jeder  Arbeitsstufe  einen  bestimmten  Wert  Der  Übungs- 
zuwachs wird  jedoch  allmählich  kleiner  und  sinkt  auf  0,  hängt 
ausserdem  in  hohem  Grade  von  Disposition  und  Widerstandskraft 
ab,  sodass  er  in  Berechnungen  einen  beträchtlichen  positiven  oder 
negativen  Fehler  hervorrufen  kann.  Kraepelin  berücksichtigt 
übrigens  in  dem  Falle  Kivers'-^)  die  Disposition  nur,  wenn  sie 
imgünstig  erschien.  Bei  einer  einfachen  Versuchsarbeit  nach 
fortlaufender  Arbeitsmethode  ist  die  Arbeitsmenge  direkt  pro- 
portional der  Arbeitsgeschwindigkeit  bei  gleichbleibender 
Qualität 

Eine  zweite  Übungswirkung  ist  der  Arbeitsfortschritt  in 
der  Qualität  bei  gleichbleibender  Quantität  und  Arbeitsgeschwindig- 
keit, er  ist  für  die  Schularbeit  bei  weitem  wichtiger  als  der 
Arbeitszuwachs.  In  den  in  Rede  stehenden  28  Versuchen,  bei 
welchen  28X12  oder  836  Einzclaufgaben  gestellt  wurden,  fallt  ihm 
eine  Rolle  zu,  welche  in  der  Mehrzahl  der  Leistungen  zur 
Erscheinung  kommt    Der  Fortschritt  bleibt  gänzlich  aus  bei  No.  3. 

*)  In  den  Schulen  Frankreiclis  ist  die  Stundenzahl  eine  beträchtlicfa 
niedrigere  als  in  Deui<^chland.  Ein  französischer  Schulmann,  der  an  einer 
Berliner  Anstalt  liosnitierte,  fällte  über  unsere  Schüler  das  zutreffende  Urteil, 
sie  kämen  ihm  durchweg  ermüdet  vor. 

')  Über  Ermüdung  und  Erholung  von  Rn^RS  und  Esaepelin  L  c. 
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Tab.  VUI. 


Dieser  Schüler  bietet  einen  eigenartigen  Fall.  Er  ist  für  sein 
Lebensalter  (10 V2  Jahre)  kräftig  entwickelt,  ist  gleichwohl 
Neurastheniker,  leidet  sehr  oft  an  Kopfschmerz  und  Unwohlsein; 
nach  dem  Schulbesuch  ist  er  meist  so  abgespannt,  dass  er  des 
Schlafes  bedarf.  Seine  Leistungen  sind  befriedigend  mit  Aus- 
nahme im  Rechnen,  obgleich  er  sich  hierin  viel  Mühe  giebt  und 
häusliche  Nachhilfe  hat  Wie  Ergographenmessungen  ergaben, 
erleidet  er  nach  Rechenversuchen  einen  enormen  muskulären 
Verlust,  es  tritt  also  nicht  einmal  eine  gewisse  Gewöhnung  an 
diese  Denkoperation  ein,  die  Versuchsarbeit  ruft  immer  dieselbe 
psychische  und  physiologische  Ermüdung  her\or. 

Vereinigt  man  sämtliche  Frühwerte  mit  Ausnahme 
von  Do.  2L/2.  (Tab,  VIII),  so  geben  die  Durchschnitts- 
zahlen    keinen     Anhalt     für     Übungswirkung,     das     Verhältnis 

ist  30,37o  :  377o  •  36%  :  29 Vo; 
dagegen  bemerkt  man  in  vielen 
Einzelfällen  das  Ansteigen  des 
Arbeitswertes.  Bei  No.  1  er- 
giebt  das  Verhältnis  7:4:6:4 
eine  Aufbesserung  von  25%  * 
8,30 '0  :  25  %;  bei  Xo.  2  sogar 
2o^lo  :  33,37o  -  33,3%;  bei  Xo.  5 
haben  wir  einen  scheinbaren 
Rückschritt  von  257j.,  resp.  8,3%. 
Dieser  Fall  lässt  sich  wie  Xo.  4 
durch  die  Annahme  ungünstiger 
Dispositionen  erklären.  Eine  fort- 
schreitende Reihe  von  Arbeits- 
werten liefert  No.  6,  ferner  Xo.  7. 
Interessant  sind  die  extremen  Fälle 
Xo.  8,  21,  22, 23.  Bei  Xo.  8  sieht 
man  einen  vorzüglichen  Cbungs- 
fortschritt  in  dem  Fehlerver- 
hältnis 7:4:5:1.  Xo.  21  könnte, 
wenn  Do.  7./2.  eine  Ausnahme 
darstellt,  als  konstant  angesehen 
werden.  Dagegen  lassen  Xo.  22 
und  23  weder  in  den  Frühwerten 
noch  in  den  übrigen  Tagesleistungen  (Tab.  IV)  Fortschritt,  selbst 
nicht  Konstanz  erkennen,   die  Leistungen  gehen  vielmehr  in  der 
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ersten  Versiichssorie  herab  und  l)essern  sich  erst  bei  verlängerter 
Arbeitszeit  etwas  auf.  Man  ist  vielleicht  berechtigt,  den 
Schluss  zu  ziehen,  dass  leicht  ermüdbare  Schüler  nur 
geringe  Übungsfähigkeit  besitzen,  während  ausdauernde 
sehr  übungsfähig  sind.  Im  übrigen  ist  das  Zahlenmaterial 
nicht  ausreichend,  um  es  rechnungsmässig  zu  verwerten. 

Disposition.  Mehr  noch  als  Erwachsene  sind  Kinder  von 
ihrer  Aufgelegtheit  abhängig.  Kinder  haben  ihren  guten  Tag,  an 
dem  sie  brillieren,  und  ihren  schlechten  Tag,  dass  Eltern  und 
Lehrer  verzweifeln  möchten.  Mangel  an  Aufmerksamkeit,  Gedächt- 
nis, Denkfähigkeit,  infolgedessen  an  Qualität  und  Quantität  der 
Leistungen  gegen  den  normalen  Znstand  sind  die  Kennzeichen 
der  Indisposition  wie  der  Ermüdung.  Der  öftere  Wechsel  der 
Aufgelegenheit  aus  geringfügigen  Ursachen,  welcher  so  tief  in 
die  Ai'beitsfähigkeit  eingreift,  kommt  in  den  Fehlerzahlen  zu 
markantem  Ausdruck  (Tab.  VIU).  Bei  No.  1  liegt  am  7./2.  um  8^^  eine 
Depression,  schon  um  9^^  ist  sie  ausgeglichen.  Bei  No.  4  findet 
sich  am  4./2.  um  8'®  eine  Indisposition,  welche  bis  ll^'^  behoben 
ist,  am  7./2.  eine  solche  nachwirkend  bis  9^®.  No.  8  giebt  ein 
schönes  Beispiel  von  günstiger  Disposition.  Am  14./2.  steigen  die 
Ai'beitswerte  gegen  den  vorhergehenden  Tag  erheblich,  seinem 
Arbeitstyi^us  entsprechend  erreicht  er  an  diesem  Tage  um  Mittag 
die  beste  Position  überhaupt,  nämlich  0  Fehler. 

Sehlassbemerkung.  Die  Diskussion  der  Ergebnisse  lehrt, 
dass  die  Beantwortung  der  Überbürdungsfrage  von  der 
Beobachtung  der  individuellen  Arbeitsverhältnisse 
unserer  Schüler  ausgehen  muss;  es  giebt  Arbeitstjpen, 
auf  welche  im  gegenwärtigen  Lehrverfahren  nicht  ge- 
nügend Rücksicht  genommen  wird.  Der  Überbürdung 
fallen  in  erster  Linie  diejenigen  Schüler  anheim,  welche 
ihr  Arbeitsoptimum  in  den  ersten  Stunden  einbüssen  und  zu 
den  späteren  Zeitlagen  eine  starke  geistige  Ermüdung  in  der 
Herabminderung  des  Arbeitswertes  erkennen  lassen.  Eine  Uber- 
bürdiing,  d.  i.  Ermüdung  von  längerer  zeitlicher  Ausdehnung  bei 
tiefei'en  Funktionsstörungen,  deren  Beseitigung  besondere  Mass- 
nahmen erforderlich  macht,  war  durch  die  gewählte  Unter- 
suchungsmethodo  nicht  mit  Gewisshoit  zu  konstatieren. 


Versuche  II. 

An  Tier  Versuolistafren  wurden  in  spüteivn  Zpitlagen  die 
Lrboitüzeiten  verlängert,  um  vielleicht  die  Krmüdmig  dadurch 
twas  zu  [lAmlysiei-en.  Nicht  in  allen  Füllen  trat  die  «rwartete 
^'trkimg  ein,  dagegen  Hess  sieh  sofort  am  Freitag  8./2.  und 
nnnabend  Ö.y2.  eine  bedeuteude  Aofbessening  der  Klassenleistungen 
onstatieron,  die  aueli  Mittw*och  9"  vorhanden  war.  Es  finden 
auu  so  stiirke  Qualität»;oiDl)ussen  statte  dass  die  Aufstcllnng  von 
rergleichazahjen  sich  ertibrigt  Dhss  jediicli  verlangsamtes  Arbeiten 
anäclist  bessere  Arbeitsqualität  zur  Folge  liat,  scheint  aus  den 
■ahlen  vom  S./2.  und  ii,/2.  hervoraugehen. 

Einige  Versuche,  welche  die  Arbeitsgeschwindigkeit  in  vor- 
chiefienen  Zeitlagen  und  ihr  Verhältnis  zur  Arbcitsi|ualität 
(Ctroffen.  mögen  hier  ihren  Platz  finden. 

Versuchsarbeit  A.  Division  einer  dreistelligen  Zahl  aus  dem 
Kreise  501  —939  der  Reihe  nach  durch  die  Orundzahlon  '2 — 9  mittels 
Kopfrechnen.  Je  8  Aufgaben  bildeten  eine  ßruppe,  zwischen  zwei 
Orappen  lag  eine  Fa[i.«e,  welche  nicht  immer  gleich  lang  ausfiel.  Die 
Lö^iang  erfolgte  nach  dem  Verfahren  des  schriftlichen  Rechnens,  d.  h. 
ttiit  Berücksichtigung  des  Stellenwertes  der  Ziffern,  weil  die  .Schüler 
diese  Methode  als  leichtere  bevorzugen;  jedoch  wurden  die  Ziffern 
der  Teilanfgnben  nicht  niedergeschrieben,  üifi  vierte  Versuchs^ 
'peison  hatt«  allerdings  in  den  beiden  ersten  Omppen  das  Ter- 
faüiren  des  Kopfrechnens  gewählt  und  dadurch  mehr  Zeit  verbraucht, 
Tab.  IX  giebt  in  4  Kolumnen  die  Arbeitszeiten  fiir  jede  Anfguben- 
p-iippe,  die  Denkfehler  (F),  Versehen  oder  Schreibfehler  (V)  und 
Korrekturen  (K)  an. 

ErgehnU.     Versuchsperson  .lachan  eneicbt  in  einer  Arboits- 

Itrndc  drei  llaxinia  der  Arbeitsgeschwindigkeit  in  Gruppe  II.  V. 

rni—lX  tliid  ein  Maximum  der  ArhoitR(|ualitiit  in  Gruppe  VI  — VII. 

;8tn    Arbeitsgeseh  wind  igkeit    und     beste    Arbeits- 

lUAlitdl  fallen  also  bei  ihm  nicht  zusammen: 


Tab.  IX. 
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Schüler  Domnitz :  Drei  Geschwindigkeitsmaxiraa  in  Gruppe  I, 
in,  Y — YI  und  ein  Qualitätsoptimum  in  Gruppe  lY — Y;  auch 
hier  fallen  die  Maxima  zeitlich  auseinander. 

Schüler  Wehling:  Typus  eines  gleichmässigen  Arbeiters,  Ge- 
schwindigkeitsmaxinium  in  11  — III— lY,  zwei  Qualitätsmaxima  in 
II  und  Y-YI. 

Schüler  Lassotti  (No.  3  in  Tab.  VI)  ein  Geschwindigkeits- 
niaximum  in  IV,  die  Qualität  bleibt  gleich  schlecht. 

In  diesen  4  Beispielen  zeigt  sich  wieder  die  That- 
sache,  dass  langsames  Arbeiten  bessere  Arbeitswerte 
zur  Folge  hat,  und  der  Arbeitszuwachs  mit  dem  Arbeits- 
fortschritt nicht  coincidiert. 

Dieser  V^ersuch  sowie  der  nachfolgende  (B)  wurden  zugleich 
als  V^orversuche  für  Ergographenmessungen  angestellt.  Als  weiteres 
Ergebnis  wird  deshalb  hervorgehoben,  dass  am  Ende  des  oin- 
stündigen  Yersuches  weder  die  Arbeitsgesch^vindigkeit  noch  der 
Arbeitswert  einen  sicheren  Sclüuss  auf  Ermüdung  gestatten, 
während  die  Ergographenmessung  überall  ein  enormes  muskuläres 
ilinus  anzeigte,  und  alle  vier  Schüler  starke  subjektive  Ermüdung 
empfanden. 

Versuch  B,  Die  Arbeitszeit  wurde  mittels  der  Fünftel- 
sekundenuhr direkt  gemessen.  Als  Yersuchspersonen  fungierten 
gleichzeitig  zwei  Tertianer  der  Realschule:  Krause  (14,5  Jahre) 
nnd  Staudt  (14,5  J.),  beide  von  kräftiger  Konstitution  und  hin- 
reichender Befähigung.  Als  Yersuchsarbeit  wurden  die  in  den 
Yersuchen  I  beschriebenen  Additionen  und  Subti-aktionen  gewählt. 
Im  Momente  der  Aufgabenstellung  wurden  2  Chren  in  Gang  gesetzt, 
Im  Momente  der  Niederschrift  des  Resultats  durch  den  Schüler 
die  betreffende  Uhr  arretiert;  zur  Bedienung  der  Uhren  waren 
zwei  Yersuchsleiter  vorhanden.  Für  Nennung  der  Aufgabe  ver- 
brauchte der  Yersuchsleiter  stets  0  Sekunden,  24  Sekunden  waren 
für  die  Lösung  angesetzt;  60  Aufgaben  nahmen  demnach 
30  Minuten  in  Anspruch. 

Ergebnis.  Tabelle  X  giebt  die  verbrauchten  Arbeitszeiten 
an,  je  10  Aufgaben  sind  zu  einer  Serie  zusammengestellt.  Bei 
K.  lassen  die  Summen  159,5  :  161,5  :  163,5  :  185,2  :  lvS5  :  178  ein 
iülmähliches  Sinken  der  Arbeitsgeschwindigkeit  erkennen,  aus- 
genommen in  der  letzten  Serie.  Die  Differenz  zwischen  End- 
und  Anfangsgeschwindigkeit  ist  noch  beträchtlicher  bei  S.,  sie 
beträgt  201,4  —  163,5  =  37,9  Sekunden    oder    3,79    Sek.    pro 
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Krgngrnph  T^igl  Bin  geringB,=  Minu.. 

Einxeloufgiibe.  Mno  kiinntp  aus  (ieni  Ilembpehen  der  (iescliwiu- 
di^kc'tt  Hilf  bcginiiündü  ErmiiduDg:  sehlifrssen,  auch  wiUiie  die 
sinkende  Arbpitsqualität  bei  S.  diirauf  liiuileutt;!!,  boi  K.  ist  jedoch 
'edne  stetige  Znnahnsp  der  letzteren  vürhantlen.  Dieser  Schüler 
[tlbJtu  sich  bei  Beeudigimg  des  Versuches  nnch  nicht  ermüdet. 
H'Ähreml  S,  schun  t-lno  Abneigung  vnr  der  Versuchsarbeit  hatte 
iunl  sich  iJureh  einen  Spaziergang  Erholung  zu  schaffen  wünschte. 
Die  Rrgitgi-aplienmessung  ergab  bei  K.  vur  dem  VeiBUch  um 
11  Uhr  Igehnbenes  Gewicht  4,200  kg.  ein  Hub  in  der  Sekunde): 
2.604  kgni,  nach  dem  Versuch  um  IP"  L'hrr  3,l!l2  kgm;  bei  S. 
((Towidit  3.570  kg)  vur  dem  Veisuct:  1,678  kgm,  nach  dem  Ver- 
jiRcb:  l,ü71  kgm.  Die  Zunahme  der  muskulären  Leistung  beim 
BfBten  Schüler  beeeichuet  einen  Erregungszustand,  die  Abnahme 
dieser  Leistuof;  beim  zweiten  Schüler  zeigt,  dajss  hier  der  Er- 
regungszustand bereits  einer  Depression  gewichen  ist. 

In  den  tVijgendeu  Versuchen  (Tab.  SI)  nahm  flie  Arbeits- 
jeschwindigkeit  erst  zu,  dann  bei  K.  allmählich,  bei  S.  schneller 
ib.  während  die  Qualität  noch  konstant  blieb.  Der  Evgograph 
Jidiziurte  wie  vorhin. 

In  einer  andern  Versuchsreihe  (Tab.  Sil)  sind  mehrfache 
[>scillationen  in  der  Arbeitsgeschwindigkeit  zu  konstatieren.  Die 
Wgfidruckten  ZaIUeii  der  Tab.  X  und  XII  geben  die  Lage  der 
unrichtigen  Resultate  an,  dieselbe  ist  ohne  Regel.  Auch  zwischen 
Arbeitsqualität  und  Arbeitsgeschwindigkeit  ist  eine  Beziehung 
tcbeinbar  nicht  vorhanden;  vermutlich  wirken  nicht  längere 
^beitszpit,  üfindern  längere  Arbeitspausen  (die  in  diesem  Falle 
licht  gewahrt  mirden)  günstig  auf  die  Ärbeitsresultate  ein. 

Das  verlangsamte  Arbeiten  hatte  verschiedene  Gründe.  Wieder- 
lolt  wnrden  iu  den  späteren  Aufgaben  Zahlen  vergessen  infolge 
[Jaohltissens  des  Gedächtnisses,  zuweilen  traten  sie  wieder  ins 
Sewusätsoin.  Oder  Vorstellungen  anderer  Art  schoben  sich 
imnerklich  zwischen  die  Zahlen  ein.  Mitunter  trat  eine  Deuk- 
tanse  ein,  der  Vorstand  stund  thatsächhch  einen  Moment  still,  man 
tonnte  diesen  Vorgaug  als  intermittierendes  Donken  be- 
»ichnen.  Endlich  fand  auch  Verrechnen  verbunden  mit 
Kdiuellem  Nachreclincn  statt 


Versuche  III. 

(Ergographenmessungcn.) 

Die  Untersuchungen  Mosso's  über  Muskelermüdung  unter 
dem  Einfluss  geistiger  Arbeit  eröffneten  einen  AVeg,  die  neben  der 
geistigen  Ermüdung  hergehende  körperliche  Ermüdung  zu 
messen  und  die  ebengenaimten  Yei'suehe  wertvoll  zu  ergänzen. 
Mosso's  Ergograph  ermöglicht  es,  die  jeweilige  physiologische 
T^eistungsfähigkeit  eines  Individuums  festzustellen,  indem  er  die 
mechanische  Arbeit  einer  bestimmten  Muskelgruppe  bis  zu  ihrei* 
totalen  Erschöpfung  direkt  verzeichnet  Der  Apparat  zerfällt  in  zwei 
Teile:  in  denRxierapparat,  welcher  die  Hand  unbeweglich  festhält,  und 
donRegistrierapparat,  welcher  die  periodischen  Kontraktionen  des  sich 
frei  bewegenden  und  belasteten  Mittelfingers  auf  einem  rotierenden 
berussten  Cylindcr  gi'aphisch  angiebt.  Die  hier  entstehende  Linie 
hcisst  Ermüdungskurve,  „sie  ist  für  jede  Pei'son  charakteristisch,^) 
d.  h.  in  ausgemhtem  Zustande  bei  einem  gewissen  Gewichte  und 
demselben  Rhythmus  entsteht  die  gleiche  Linie.  Wenn  aber  ein 
gr(')SSores  oder  geringeres  Gewicht  gehoben  \verden  soll,  oder  der 
Rhythmus  der  Kontraktionen  sich  ändert,  oder  die  Person 
durch  vorhergegangene  Arbeit  mehr  oder  weniger 
ermüdet  ist,  so  verändert  sich  die  Kurve:  denn  sie  ist  die 
Resultante  eines  Komplexes  von  Ursachen,  welche  auf  die  Muskeln, 
auf  die  Nervenzenti'en,  auf  den  Blutkreislauf  wirken  und  die  von 
der  Zusammensetzung  des  Blutes  und  von  der  Gesamtresistenz  des 
Organismus  abhängen."  Die  Ermüdung  ist  für  Mosso  ein  Vorgang 
cliemischer  Natur:  wenn  sich  im  Blute  Zerfallstoffe,  deren  wich- 
tigster die  Milchsäure  ist^  anhäufen,  so  fühlen  wir  uns  ermüdet, 
überschreiten  sie  die  physiologische  Grenze,  so  werden  wir  krank. 

*)  Vgl.  Mosso:  Über  die  Gesetze  der  Ermüdung.  Archiv  für  Physiologie 
1800  und:  Die  Ermüdung.  Aus  dem  Italienischen  übersetzt  von  J.  Giinzer. 
Leipzig,  ITirzel,  181)2. 


Zur  muskulären  Ermüdung  tragen  ausser  der  geistigen  Thätig- 
keit  bei:  unzweckmässige  Lebensweise,  namentlich  Mangel  an 
Schlaf  und  Nahrung,  übermässiger  Genuss  alkoholischer  Getränke, 
ferner  schwere  körperliche  Arbeit,  Aufregungen  u.  s.  w.  Zu  den 
Faktoren,  welche  ein  muskuläres  Plus  hervorbringen,  gehören, 
ausreichender  Schlaf,  Nahrungsaufnahme,  Bäder,  Spaziergänge, 
leichte  körperliche  oder  geistige  Arbeit  bei  gutem  physiologischem 
Zustande  des  Individuums.  Es  ist  nicht  nur  zulässig,  sondern  in 
pädagogischem  Interesse  erwünscht  und  notwendig,  dass  dieser 
ganze  Komplex  in  dem  Organismus  wirkender  Ursachen  zu  einem 
messbaren  Ausdruck  gebracht  wird.  Für  die  Frage  nach  dem 
Ermüdungswert  einer  bestimmten  geistigen  Arbeit  wird  natürlich 
die  Konstanz  der  physiologischen  Bedingungen  erforderlich  sein. 

Einwürfe  gegen  die  Anwendung  des  p]rgographen  können 
nicht  das  Prinzip,  sondern  nur  die  Empfindlichkeit  desselben  zur 
Messung  der  Ermüdung  treffen.  Dieselben  kann  man  durch  die 
Messungen  selbst  und  Vergleich  der  Befunde  mit  anderen  Mo- 
menten widerlegen. 

Ich  lasse  einige  Zahlen  folgen,  welche  an  der  eigenen  Person 
gefunden  wurden,  um  den  Wert  des  Ergographen  zu  ilhistrieren: 
diese  Zahlen  stellen  die  muskuläre  Leistung  des  Mittelfingers  in 
Kilogrammmetern  vor  und  werden  berechnet,  indem  man  sämtliche 
Hubhöhen  der  Ermüdungskurvo  addiert  und  die  Summe  mit  dem 
gehobenen  Gewicht  (4,200  kg)  multipliziert. 

3.  Januar  1896,  3  Uhr  nachmittags  4,578  (um  diese  Tages- 
zeit liegt  ein  periodisches  Minimum),  8  Uhr  30  Min.  5,000 
(Durchschnittsleistung). 

4  Januar  1896,  8  Uhr  45  Min.  vormittags  5,418  (nach  neun- 
stündigem Schlaf,  frisch),  10  Uhr  45  Min.  5,657  (nach  Zeitungs- 
lektüre und  einhalbstündiger  Arbeit  angeregt);  3  Uhr  15  Min. 
nachmittags  4,086  (nach  fortgesetzter  geistiger  Beschäftigunir, 
müde),  6  Uhr  15  Min.  5,282  (nach  Spazieren  und  Baden,  frisch); 
2  Uhr  30  Min.  naclits  4,494  (Ermüdung  nach  einem  gesellschaft- 
lichen Abend). 

5.  Januar  1896,  10  Uhr  30  Min.  vormittags  4,368  (nach 
siebenstündigem  Schlaf,  welcher  nicht  ausgereicht  hat^  die  Er- 
müdung fortzuschaffen);  1  Uhr  30  Min.  nachmittags  3,982  (nach 
fortgesetzter  geistiger  Beschäftigung,  Übermüdung). 

6.  Januar  1896,  S  Uhr  30  Min.  vormittags  5,124  (nach  zehn- 
stündigem Schlaf,  die  Übermüdung  scheinbar  ausgeglichen);  2  Uhr 
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4r>  Min.  nachmittai^  89444  (tritt  wieder  hervor),  5  Uhr  30  Min. 
4,620  (nach  einstündigem  Schlaf),  8  Uhr  ir>  Min.  5,292  (nach 
Baden,  Spazieren  und  Xahriihgsaiifnahnie,  frisch). 

7.  Januar  1S96,  1  Uhr  30  Min.  mittags  4,872  (nach  Schul- 
sehluss). 

8.  Januar  189G,  8  Uhr  morgens  5,964  (Maximum). 

o.  Februar  1896,  8  Uhr  abends  4,242  (müde);  12  Uhr 
nachts  4,116  (nacli  einer  Yereinssitzung,  müde,  doch  geistig 
angeregt). 

().  Februar  1891),  7  Uhr  30  Min.  morgens  8,948  (Ermüdung 
noch  nicht  ausgeglichen,  obwohl  psychisch  angeregt). 

Es  mag  hier  ferner  der  Befund  einer  Voruntersuchung, 
welcher  sehr  instruktiv  ist,  angeführt  w^erden;  dieselbe  Versuchs- 
arbeit enthält  für  verschiedene  Versuchspersonen  je  nach  den 
individuellen  Verhältnissen:  der  Vorbildung,  der  Befähigung,  dem 
physiologischen  Zustand  und  dem  Arbeitstypus  eine  verschieden 
starke  Belastung,  welche  muskulär  zur  Erscheinung  kommt  Ein 
Rechenversuch  nach  Art  der  Versuche  I  von  70  Minuten  Dauer, 
11^^  bis  12^5  (von  10*®  bis  IP^  Ruhepause),  an  welchem  zwei 
Tertianer  Krause  und  Staudt,  sowie  zwei  Quartaner  Härtung  und 
Merten  teilnahmen,  ergab  die  folgenden  Differenzen: 

bei  Krause  Staudt  Härtung  Merten 

Gewicht:        4,200  kg  3,570  kg  2,550  kg  2,550  kg 

JO»:        3,318  kgm  1,714  kgm  1,122  kgm  1,097  kgm 

123»:        3,612     „  1,607     „  .  0,638     „  0,536    „ 

Differenz:  +  0,294     „  —  0,107     „  —  0,484     „  —  0,561     „ 

Der  Befimd  charakterisiert  die  Versuchspersonen  durchaus 
zutreffend.  Krause,  ein  befähigter  Schüler  von  grosser  Wider- 
standski'aft,  wird  durch  die  bezeichnete  Arbeitsleistung  subjektiv 
und  objektiv  angeregt,  wie  in  den  Versuclien  II,  sein  Klassen- 
genosse Staudt  büsst  einen  kleinen  Prozentsatz  an  Muskelkraft  ein; 
die  beiden  Quartaner  dagegen  erleiden  eine  beträchtliche  Einbusse 
von  43,  resp.  51%,  und  sind  subjektiv  stark  deprimiert  Man 
muss  sich  diese  Thatsache  vergegenwärtigen,  w^enn  bei  den 
Messungsergebnissen  Verschiedenheiten  zu  Tage  treten;  im  Klassen- 
untemcht  ist  zudem  die  Anstrengung  der  einzelnen  Schüler  ver- 
schieden gross. 
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Kg.  in.  giebt  vier  zu  dem  Versuch  gehörige  Arbeitskurven. 
Messungen  nach  Schulstunden  ergaben  am  30./11.  1895: 


bei  Hintze 

Härtung 

Gewicht:  J 

3,940  kg 

< 

2,550  kg 

8  Uhr: 

1,737  kgm 

L                  < 

0,879  kgm 

Religion 

9  Uhr: 

1,676     „ 

1,02      „ 

Französisch 

10  Uhr: 

1,619     „ 

0,842    „ 

Am  2./12.  1895: 

bei  Hintae 

Härtung 

Merten 

Gewicht:  2,940 

kg 

2,550 

kg 

2,550  kg 

8  Uhr:  1,940 

kgm 

1,084 

kgm 

1,250  kgm 

Geometrie 

9  Uhr:  1,529 

11 

1,109 

11 

0,908     „ 

Französisch 

10  Uhr:  1,764 

11 

1,020 

V 

0,956     ,, 

Xaturb. 

11  Uhr:  1,882 

11 

1,326 

11 

0,765     „ 

Zeichnen 

12  Uhr:  1,499 

11 

0,561 

11 

0,816     „ 

Deutsch 

1  Uhr:  1,882 

11 

0,816 

11 

0,994     „ 

Differenz 

zwischen  8  und  1  Uhr:  0,058 

11 

0,168 

11 

0,256     „ 

Deutlicher  als  irgend  welches  Gefühl  oder  irgend  welcher 
Kalkül,  den  man  über  den  physiologischen  Zustand  der  eigenen 
oder  einer  fremden  Person  anzustellen  imstande  wäre,  geben 
diese  Messungen  denselben  an.  Der  Ergograpii  erweist  sich  auch 
als  der  sicherste  Indikator  für  Ermüdung.  Es  zeigte  sich  vorhin, 
dass  aus  der  Beschaffenheit  der  Resultate  bei  Rechenversuchen, 
sowie  der  Länge  der  verbrauchten  Arbeitszeiten  nichts  oder  wenig 
ersichtlich  war,  wenn  der  Ergograph  schon  eine  bedeutende  Her- 
abminderung der  Muskelkraft  indizierte  und  die  Versuchsperson 
subjektiv  Ermüdung  an  sich  wahrnahm.  Das  Sinken  der  Auf- 
merksamkeit und  des  Interesses,  der  Qualität  und  Quantität  der 
Leistungen  kann  oft  noch  einige  Zeit  unterdrückt  werden,  wenn 
der  Wille  vorhanden  ist,  der  die  Person  sagen  lässt:    „Ich  habe 

Kenilei,  Arbeftihygiene  der  Schule.  3 
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jetzt  keine  Zeit  müde  zu  sein!''  Die  Muskeldepression  lässt 
sich  durch  die  stärkste  Willensanstrengung  nicht  ver- 
decken. 

Deshalb  wurde  der  Apparat  während  der  Dauer  von  mehreren 
Monaten  fast  täglich  benutzt,  um  an  einer  Anzahl  von  Schülern 
verschiedener  Klassen  einer  Gemeindeschule  und  der  V.  Real- 
schule Messungen  zu  allen  Tageszeiten  vorzunehmen,  oft  wurde 
nach  jeder  Unterrichtsstunde  eine  gemacht.  Die  gewonnenen 
Zahlen  sind  Stichproben,  welche  aus  dem  physiologischen  Zustand 
einiger  Schüler  Auskunft  über  die  Wirkung  des  vorangegangenen 
Unterrichts  geben  sollen.  Messungen  an  arbeitsfreien  Tagen 
wurden  ausgeführt,  um  den  Unterschied  zwischen  den  Resultaten 
an  diesen  und  an  Schultagen  festzustellen.  Als  Versuchspersonen 
wurden  meist  Knaben  gewählt,  welche  in  ihrer  Befähigung  dem 
Durchschnitt  der  Klasse  entsprachen,  zugleich  als  aufmerksam  und 
fleissig  bekannt  waren,  so  dass  die  Überzeugung  vorhanden  war, 
die  volle  Wirkung  des  Unterrichts  werde  an  ihnen  zum  Aus- 
druck kommen. 

Die  hauptsächlichste  Fehlerquelle  des  Apparates,  mangelhafte 
Befestigung  der  Hand  und  des  Armes  auf  dem  Fixierbrett,  konnte 
dadurch  ausgeschaltet  werden,  dass  der  linke  Unterarm  mit 
2  Gurten  auf  der  Platte  fest  angeschnallt  und  der  Ellbogen  nach 
vorn  gedrückt  wurde.  Ausserdem  kamen  nur  solche  Schüler  für 
die  Messung  in  Betracht,  welche  nach  einer  Übungszoit  Reflex- 
bewegungen gut  zu  unterdrücken  vermochten,  sodass  eine  ein- 
deutige periodische  Kontraktion  des  Mittelfingers  erfolgte. 

Das  Gewicht  wurde  ziemlich  hoch  gewählt,  um  die  Arbeits- 
kur\'e  abzukürzen,  aus  demselben  Grunde  wurde  in  jeder  Sekunde 
ein  Gewichtshub  gemacht. 

Neuerdings  erhielt  der  Ergograph,  welcher  vom  hiesigen 
psychologischen  Universitätsseminar  durch  Herrn  Professor  Stumpf 
bereitwilligst  zur  Verfügung  gestellt  wurde,  auf  meinen  Wunsch 
eine  weitere  Umgestaltung.  Das  Fixierbrett,  welches  bei  Mosso 
eine  schiefe  Ebene  ist,  wurde  horizontal  gelegt  mit  einer  leichten 
Neigung  nach  vorn.  Unterarm  und  Hand  werden  in  Pronation 
darauf  befestigt;  dadurch  ist  die  Tendenz  derselben,  nach  hinten 
auszuweichen  und  die  Widerstände  zurückzudrängen,  in  die  ent- 
gegengesetzte verwandelt,  »regen  die  vorderen,  vollkommen  unver- 
rückbaren Widerstände,  welche  durch  die  angeschraubten  Hülsen 
dargeboten  sind,  zu  drücken.    (Siehe  die  Abbildung.) 


Die  Dreliiuigsachse  ilcs  Mittolfiiigors  liat  niinmoiir  bei  dcu 
rKonti'aktioneii  eine  identisclie  räutnlicIiL'  Lage.  Ferner  rnirden 
I  dio  MetellljülHei!  ffir  Zeige-  und  fJoldtiuger  in  zwei  Halbrinneii 
I  zorschnitten,  welche  durch  je  xwei  verseliiebhare  Ringe  zusammeu- 
I  gehaitcu  werden  und  für  jede  Fingerweite  verwendbar  sind. 
I  Iter  Mittelfinger  besitzt  eine  gleicbe  Hülse,  an  deren  Spitze  die 
^da8    (iewiehl   haltende    Sc-hniir    hofestigt    ist,    die    Beugung    des 
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,  Vittelfinger»  vullzieht  sich  daher  nur  in  dem  Fingergi-ujidgclonlf ; 
dor  Ausschnitt  des  Pixierbrettes  ist  für  diesen  Finger  angemessen 
«rweitt^rt  Zwischen  Registrierapparat  und  Fixierbrett  ist  ein 
Klotz  eingeschaltet,  der  auf  seinem  Knpfe  ein  Rad  mit  Rinne 
lur  Aufnahme  der  Gewichfsschniir  trägt,  Unmittelbar  unter  dem 
Kttde  liegt  die  Spitze  der  Mittelfingerhülse  in  ihrer  höchsten 
Stellung,  6»da»£  die  Hubhöbe  ungefähr  gleich  ist  ihrem  graphischen 
£il<ie;  eine  genaue  Bestininiun;!  der  Abweichung  ist  ohne  Schwierig- 
koit  aiiaziifiilircn. 
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Die  muskulUrc  £rmU<lung. 


Kincr  ilem  psyclioliigisclipn  iind  pbysiologiäolien  Ziistnii<le  (Ilt 
Versuchaporeoü  iingeraesseneri  geistigen  Arbeit  folgt  zunächst  eine 
Vermehrang  der  muskulären  Leistung  (Anregung),  hei  längerer  Fort- 
(öhmn^  der  Arbeit  entsteht  eine  üepreHsion:  einer  relativ  grösseren 
geistigen  Anstrengung  folgt  sclian  nach  kurzer  Zeit  die  muskiiläi'o 
Klnderleislung.  Jeder  UnterricLtsgegenstand  kann  sie  herbei- 
ffihren  je  nach  dem  Betrich  desselben,  je  naeh  der  individuellen 
Veranlagung  des  Schillers  luid  seiner  augenblicklichen  Wider- 
standäfähigkeii.  Unter  den  gewöhnlichen  Umständen  unseres 
äcliuUiuterrichlii  stellt  Jedoch  jeder  (iegenstand  eine  ziemlich 
konstante  Bchistimg  odcrErhelung  vor.  Wenn  man  an  verschiedenen 
VerBuchspersijnen  zu  verschiedenen  Tagen  und  ZeiÜagen  die 
Wirkung  derselben  Disziplin  prüft,  so  stellt  sich  trotz  des  Wechsels 
der  physiologischen  Bedingungen  ein  hestinimter  Krmüdungswert 
des  betreffenden  Faches  heraus.  &>  Hesse  sich  durch  Bertlck- 
sichtigung  dieses  Wertes  der  Lektionsplan  so  einrichten,  dtisK 
das  Aufpinaridcrfolgen  zweier  anstrengenden  Unterrichtsetimden 
(Mathematik  und  Turnen)  vermie'len  wird  und  ein  gewisser  Aus- 
giuich  (Matiiematik  und  Deutsch)  stattfinden  kann.  Ebenso  wii-d 
«in  Ausgleich  zwischen  mehr  und  weniger  anstrengenden  ThÜtig- 
ikoiten  in  der  einzelnen  Unterrichtsstunde  erzielt,  wenn  für  mehr- 
faobeoi  Wechsel  in  der  Arbeitsform  gesorgt  winl.  Nach  einer 
grossen  Ansti-engung  bringt  schon  der  blosse  Wechsel  in  der 
Arbeitsform  Erholung  mit  sich.  DieBor  Gosicht^punlct  ist  in  unwni 
I^u*-  und  Lektionsplänen  auch  vielfach  vertreten. 

Einige  Beispiele  werden  das  Gesagte  anschaulich  machen,  i-s 
ist  nur  KU  houcbten,  duss  nicht  jede  Differenz  als  alleinige  Wirkung' 
der  jowoiligen  Arbeitsleistung  anzusehen  ist,  wfil  i's  eint?  Kimstaux 
der  Arbeitsbedingungen  bei  unsern  .Schülern  nichl  giebi. 

T  u  rn  e  ri. 
Da.'*  Turnen  gehört  selbstverätäadlich  zu  den  anstrengendsten 
ki'irperlichen  Arbeitoa,  namentlich  bringen  Gerätturnen  und  Lauf- 
äboDgeo  starke  muskuläre  Depressionen  hervor,   dagegen  haben 
lUTBch-  und  Freiübungen  nicht  selten  ein  muskidiiros  Plus, 
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Der  Quartaner  Hintze  (Tab.  XV)  hatte  folgende  Ergographen- 
leistungen  vor  und  nach  dem  Turnen: 

19./11.    5  Uhr:  0,911  mkg  23./11.  10  Uhr:  1,264  mkg 

ü     „     0,735     „  11     „      1,000     „ 

2l./n.    9     „     0,941     „  26./11.    5     „     2,264     „ 

10     „     0,823     „  6     „      1,823     „ 

Quartaner  Härtung  21./11.    9  Uhr:  1,148  kgm        23/11.  10  Uhr:  1,224  kgm 

10     „     0,434     „  11      „     0,867    ., 

Volksschüler  Benezeck    25./10.  12  Uhr:  0,580  kgm     l./ll.  12  Uhr:  1,326  kgm 
ans  3  c.  1    „      0,490    „  1    „      1,352    „ 

Volkssehüler  Ziggel  4./11.  10    „      0,714    „  10    „      1,148 

aus  4o.  11    „      0,765    „  11    „      0,867 

Volkssehüler  Gropp  1er     1  l./ll.  10    „      1,38      „ 
aus  4  c.  11     „      0,70      „ 

Mathematische  Fächer. 

Die  anstrengendste  geistige  Arbeit  der  Schule  steckt  in  den 
mathematischen  Disziplinen,  sie  erfordern  eine  stete  Konzentration 
der  Aufmerksamkeit  und  der  Denkthätigkeit,  deren  nur  wenige 
Schüler  mit  Leichtigkeit  fähig  sind.  In  ihrer  physiologischen 
Wirkung  kommt  die  Mathematik  dem  Turnen  vollständig  gleich. 
Hintze  26/11.    8  l^hr:  2,265  kgm         2./12.    8  Uhr:  1,940  kgm 


11 
1« 


9 

11 

1,617 

11 

9 

11 

1,529 

•* 

Härtung 

2./12. 

8 

11 
11 

1,444 
1,199 

11 
11 

Benezock 

25./ 10. 

8 

11 

0,570 

11 

26./10. 

10 

11 

1,097 

11 

9 

11 

0,610 

11 

11 

1» 

0,842 

11 

l./ll. 

8 
9 

11 
11 

1,275 
1,199 

11 
11 

Ziggel 

l./ll. 

10 

11 

1,046 

11 

4./11. 

8 

11 

0,842 

11 

11 

11 

1,021 

11 

9 

11 

0,765 

11 

Wer  nicke 

26./10. 

10 
11 
12 

11 

11 

2,060 
0,954 
0,867 

1» 
11 

11 

Lassotti 

22  /lO. 

9 
10 

11 
11 

0,02 
0,32 

11 
11 

Gropp  1er 

11/11. 

8 
9 

11 
11 

1,17 
0,92 

11 
11 

Deutsch. 

Xach    dem   üntemcht   im  Deutschen   war   in  vielen  Fällen 
ein  muskuläres  Plus  oder   status   (juo   zu  konstatieren,  demnach 


49 

kommt  ihm  gegenüber  den  vorigen  ein  Erliolungswert  zu. 
Der  Grund  dafür  scheint  wohl  darin  zu  liegen,  dass  die  Denk- 
inhalte dieses  Faches  leichter  und  durch  die  Muttersprache  von 
Jugend  auf  geläufiger  sind  als  die  der  Mathematik,  dass  femer 
mehr  Abwechselung  in  ihnen  stattfindet,  und  eher  eine  Unaufmerk- 
samkeit des  Schülers  eintreten  kann,  weil  nicht  sofort  das  weitere 
Verständnis  dadurch  aufgehoben  wird. 

Hintze  23./11.  11  Uhr:  1,000  kgm        2./12.  12  Uhr:  1,499  kgm 

12     „     1,088    „  1     „     1,882 

Härtung  23./11.  11     „     0,867    „  2./12. 12     „     0,561 

12     „     0,927    „  1     „     0,816 

Ziggel  4./11.  11     „     0,765    „        14/11.11     „     0,867 

12     „     0,689    „  12     „     0,740 

1     „     0,612    „  1     „     0,995 

16./11.  11     „     1,301 
12     „     1,377 

Benezeck(3c.)25./10.    9  „  0,610  „  30./10.    9  „  0,995 

10  „  0,610  „  10  „  1,148 

2G./10.   9  „  0,434  „  l./ll.   9  „  1,199 

10  „  1,097  „  10  „  1,734 

Wernicke        25./10.  11  „  0,80 

12  „  0,80 

28./10.   9  „  1,295    „        28./10  11     „     0,953 

10  „  1,295    „  12     „     1,295 


11 
»^ 

11 

11 
11 
11 


11 
11 


11 
11 
11 
11 


11 
11 


11 
11 


Französisch. 

Dieses  Unterrichtsfach  ist  für  die  beiden  Schüler  Hintze  und 
Härtung  anstrengender  als  das  vorige,  meist  tritt  am  Ende  der 
Stunde  ein  muskuläres. Minus  auf,  doch  ist  es  nie  so  bedeutend 
wie  nach  Mathematik  und  Turnen. 

Hintze         19./11.  4  Uhr:  0,958  kgm  30./11.  9  Uhr:  1,676  kgm 


Härtung 


5 

11 

0,911 

11 

10 

11 

1,619 

^1 

23/11.  9 

11 

1,411 

11 

2./12.  9 

11 

1,529 

*i 

10 

11 

1,264 

1« 

10 

11 

1,764 

11 

12 

•1 

1,088 

11 

1 

1» 

1,411 

11 

23./11.  9 

11 

1,301 

11 

30/11.  9 

11 

1,020 

11 

10 

11 

1,224 

11 

10 

11 

0,842 

11 

12 

11 

0,927 

11 

2/12.  9 

w 

1,199 

11 

1 

11 

0,816 

11 

10 

n 

1,020 

11 

Eeligion. 
Dem    Eeligionsunterricht    kommt    trotz    einiger    negativen 
Differenzen  Erholungswert  zu. 

Xemtids,  ArbeltBliygiene  der  Schule.  4 
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Hintxc        21./11.  8  Uhr:  1,4S>&  kgm  30, li.  8  ülur:  1,737  kgm 

9     ^      1,676    ^ 


3fA/ll.  8     ^      Oi379    . 
9     n      1,020    ^ 


9 

•« 

0^1 

*« 

23./11.  8 

n 

1,382 

«« 

9 

•» 

1,411 

•• 

Hmrtung    21./11.  8 

•• 

o;us 

•• 

9 

*? 

1,148 

M 

23./11.  8 

•« 

1,020 

t" 

9 

t» 

1,301 

*• 

Benezeck  26./10.  8 

•* 

0,53^3 

•  • 

9 

♦• 

0,434 

.• 

Wernicke  25/10.  8 

•^ 

KOf» 

•« 

9 

•1 

1,74 

•< 

26  10.  8 

♦• 

1,412 

f 

9 

♦« 

1,412 

^ 

30.  la  8  „  0,765  „ 

9  „  0,995  ^ 

30.  la  8  „  1,219  „ 

9  „  1,676  „ 


Naturwissenschaftliche  Fächer. 

Sie  besitzen  im  allgemeinen  Erholungswert 

Hintze  2/12.  95  10  Uhr:  1,764  kgm     26./11.  95  9  Uhr:  1,617  kgm 

11      „     1,882    „  10     „     1,646    ^ 

HartuDg        2./11.  95  10      „     1,020    „ 


11 

«« 

1,326 

»• 

Ziggel 

4./11.  95    9 

«. 

0,765 

»1 

10 

•1 

0,714 

«« 

Benezeck 

25./10.  95  10 

■?i 

0,610 

n 

1.11.  95  10 

V     1,"34 

11 

V 

0,580 

^« 

11 

„      1,454 

Groppler 

ll./ll.  95    9 

^ 

0,92 

^» 

10 

r« 

1,38 

>i 

Benezeck 

l./ll.  95    9 

1« 

0376 

»» 

22/10.  i»5  11 

„     0,47 

10 

1^ 

0,838 

11 

12 

„     0,59 

Lassotti 

23./ 10.  %  10 

«« 

0,65 

»< 

• 

11 

«1 

0,65 

^1 

•1 


über  die  physiologische  Wirkung  der  Geschieh ts stunde 

liegen  nur  3  Messungen  vor;   sie  ergaben  2  positive,    1  negative 
Differenz. 

Singen  und  Zeichnen. 

Zu  besondem  Leistungen  in  diesen  Fächern  ist  eine  intensive 
Arbeit  notwendig,  der  starke  muskuläre  Depression  nachfolgt;  bei 
geringeren  Anstrengungen  stellt  sich  Erholung  ein. 

Hintze         19./11.  95    3  Uhr:  1,470  kgm  26 /U.  95  10  Uhr:  1,646  kgm 

4     „     0,958    „  11     „  2,234    „ 

26/11.  95    3      .,     2,381    „  2./12.  95  11     „  1,882    „ 

4     ,.     2,499    „  12     „  1,499    „ 
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Härtung    19./11.  95    3  Uhr: 

0,959 

kgm 

2./12. 

95  11 

Uhr: 

1,326  : 

kg] 

4 

1« 

0,841 

1« 

12 

11 

0,561 

11 

AVernicke  25./10.  95  10 

7* 

1,60 

11 

28  /lO. 

95  11 

11 

1,295 

11 

11 

11 

0,80 

11 

12 

11 

0,762 

1' 

Ziggel           hin.  95    8 

11 

1,097 

11 

9 

•  • 

1,071 

,• 

Lassotti     23/10.  95  11 

M 

0,65 

•1 

12 

11 

0,53 

»» 

Lehmann   23/10.  95  11 

«< 

1,964 

11 

12/11. 

95  11 

11 

1,678 

11 

12 

11 

1,892 

i< 

12 

«1 

1,821 

1^ 

Die  sabjektlye  Ermüdang. 

Darunter  wird  die  Vorstellung  verstanden,  welclre  von  der 
eigenen  Ermüdung  auf  Grund  der  Ermtidungsempfindungen  ent- 
steht. Diese  treten  auf,  wenn  die  Ermüdung  schon  einen  gewissen 
( »rad  erreicht  hat,  und  gehören  zu  den  Gemeinempfindungen,  welche 
<his  allgemeine  Befinden  stark  beeinflussen.^)  Bei  körperlicher 
Arbeit  werden  sie  nach  den  angestrengten  Körperteilen,  bei  geistiger 
Arbeit  nach  dem  Gehirn  lokalisiert  und  breiten  sich  allmählich 
<lurch  den  ganzen  Körper  aus.  Wird  die  Arbeit  im  Zustand  der 
Ermüdung  fortgesetzt,  so  steigert  sich  die  Intensität  der  Empfin- 
flun^^on  und  kann  zum  unerträglichen  Schmerz  ausarten;  nach 
anhaltender  geistiger  Arbeit  tritt  leicht  Kopfschmerz  ein. 

Bei  den  Ergographenmessungen  wurde  notieii:,  welche  sub- 
jektive Ermüdung  vorhanden  war.  Die  Bezeichnungen  lauteten: 
„sehr  frisch",  „frisch",  „ziemlich  frisch",  „etwas  müde",  „müde", 
bildeten  also  eine  Skala.  Die  Angaben  stimmten  jedoch  selten 
mit  dem  objektiven  Befund  genau  überein,  sicher  unterliegen 
Schüler  wie  Erwachsene  in  der  Auffassung  ihrer  inneren  Zustände 
vielen  Täuschungen.  Es  bestand  nicht  selten  ein  voller  Gegensatz 
zwischen  subjektiver  und  objektiver  Ermüdung,  woraus  hervor- 
geht, dass  die  eigentliche  Quelle  der  Gemeinempfindungen  in  den 
Xervenzentren  gelegen  ist,  nach  deren  Zuständen  das  Verhalten 
derselben  sich  vorzugsweise  richtet."  M 

Nach  einem  reichlichen  Tagewerk  fühlte  sich  Verfasser  am 
r)./2.  96  abends  8  Uhr  müde,  die  Messung  ergab  4,242  mkg;  nach 
einem  Vortrag  an  demselben  Abend  um  12  Uhr  befand  er  sich 
geistig  angeregt  und  hatte  nicht  mehr  das  Gefühl  der  Ermüdung, 


V»  WuNDT.   Grundziigo  der  physiologischen  Psychologie.    4.  Aufl.  421.  4r 

4* 


52 

der  objektive  Befund  war  4.116  mk^.  Obgleich  der  Ergograph 
am  nächsten  Morgen  einen  noch  niedrigeren  Wert  angab :  3,948  mkg, 
herrschte  die  geistige  Erregung  vor  und  Hess  kein  Gefühl  von 
Ermüdung  aufkommen.  Dasselbe  entwickelte  sich  aber  bald  und 
machte  schliesslich  einem  Gefühl  grosser  und  allgemeiner  Ab- 
spannung Platz,  der  Ergograph  indizierte  3,654  kgm. 

In  ähnlicher  Weise  fand  sich  bei  den  Schülern  eine  angeregte 
Stimmung  oder  ein  Gefühl  der  Erleichterung,  sogar  der  Frische 
noch  nach  fünf  bis  sieben  Unterrichtsstunden,  obgleich  eine  ganz 
geringe  muskuläre  Leistung  vorlag. 

Die  Meinung,  dass  die  Stimnumg,  welche  der  Unterricht^ 
erzeugt,  und  das  Interesse,  welches  der  Schüler  den  Gegenständen 
entgegenbringt^  geeignet  seien,  der  objektiven  Ermüdung  Einhalt 
zu  thun,  ist  nicht  haltbar. 

Die  Überbfirdang. 

Ein  Kriterium  der  Überbürdung  kann  nach  den  bisherigen 
Ausführungen'  in  der  andauernden  Muskeldepression  gefunden 
werden.  Dieser  Ermüdungszustand  zeigt  sich,  sobald  der  Organis- 
mus durch  Mangel  an  Schlaf,  Nahrung,  hinreichender  Bewegung 
im  Freien,  durch  Überarbeitung  oder  krankhafte  Störungen  in 
einen  Schwächezustand  gerät,  aus  welchem  er  dann  Tage  lang,  ja 
eine  Woche  hindurch  nicht  herauskommt.  Wird  z.  B.  die  Herab- 
minderung der  Muskelleistung  am  Tagesschluss  durch  den  Nacht- 
schlaf nicht  mehr  ausgeglichen,  so  treten  am  folgenden  Tage  als 
natürliche  Folge  der  Schulanstrengung  noch  tiefere  Werte  auf, 
deren  Beseitigung  erst  durch  besondere  Massnahmen  möglich  ist 
Oft  bleiben  solche  Depressionen  scheinbar  unberücksichtigt, 
sie  verschwinden  nämlich  wieder  nach  kräftiger  Ernährung, 
vermehrtem  Schlaf,  geringerer  Arbeitsleistung  oder  völliger  Arbeits- 
einstellung, wobei  die  Jugend  noch  durch  ihre  grosse  Elastizität 
unterstützt  wird.  Namentlich  im  Sommerhalbjahr  dürften  sie 
kaum  zur  Geltung  kommen,  da  ausreichende  Ferien,  Aufenthalt 
im  Freien  und  Bäder  den  Körper  hinreichend  kräftigen.  Ob  sich 
jedoch  durch  wiederholte  starke  und  anhaltende  Hemmungen  vitaler 
Prozesse  nicht  dauernde  Nachteile  für  die  physische  und 
psychische  Entwickelung  ergeben,  ist  eine  Frage,  welche  man 
bejahen  möchte.  Der  Schule  müssen  die  meisten  tiefen  Werte 
zur  Last  gelegt  werden,  ohne  ihr  Zuthun  würden  viele  Depressionen 


lucht  stattfüiden,  sicher  sich  schneller  uusf^loichen,  bei  Primär- 
scbiUern  traten  sie  nicht  uft  hinter  einander  auf.  Wenn  man 
täglich  eine  etwa  gleich  grosse  geistige  Arbeit  zu  verrichten  hat, 
die  nicht  bloss  ans  gelänfigen  Operaliuneu  niit  bekannten  Inhalten 
besteht,  siindem  einen  steten  geistigen  Fortschritt  enthalten  soll; 
wenn  man  also  eine  energische  geistige  Anstrengung  dazu  mooheu 
muss,  etwa  wie  jemand,  der  einen  Berg  besteigt,  hei  jedem  Schritt 
sein  Körpergewicht  dieseüie  Wegstrecke  vorwärts-  nnd  aufwärts- 
♦»ew^t;  wenn  ferner  die  Übung  dai-in  uoch  maugelt:  so  mnss  der 
Oi^anismus  täglicJi  in  angemessener  Weise  präpariert  sein,  es 
inuss  ein  gleiches  ynantum  potentieller  Energie  zur  Stelle  sein, 
Ist  das  nicht  der  Fall,  so  geschieht  der  geistige  Fortschritt  zimitchst 
auf  Reclmung  der  Widerstandsfähigkeit  und  der  vitalen  Pronesae, 

Tertlaaer  Krause  lässt  keine  starke  Ermndimg.  geschweige 
"Lbenuiidung  erkennen,  er  ist  das  Beispiel  eines  Widerstands- 
fähigen. Die  Durchschnittsleistung  aus  der  ersten  Ver.'^uchsreilie 
Tom  3,/12,  m  bis  Ö,/l.  96  beträgt  (Tab.  XIV):  3,347  kgm,  das 
Slosimum;  4,158,  das  Minimum:  2,814.  Man  sieht,  dass  er  sich 
«u  vielen  Zeiten  der  Durchschnittsleistung  sehr  nahe  hält,  sie 
eboQsu  ott  überschreitet,  als  unter  ihr  bleibt-  In  der  zweiten  Ver- 
KQOhsserie  vom  5.i2.  bis  15,/2.  macht  er  einen  entschiedeneu 
jiiaskulüren  Fortschritt  Das  Maximum  steigt  auf  5,0S2.  das 
JUiniranra  beträgt  3,024.  Die  höchsten  Zahlen  der  ersten 
Serie  liegen  in  den  Ferien,  die  höclisten  Werte  der 
eitoß  Serie  setzen  am  Sonntag  ein. 

Bei  Staodt  {Tab.  XV)  ist  der  Durchschnilt  der  ersten  Reihe: 
1.953  ttgm,  diesen  erreicht  er  wälirend  der  Schulzeit  vom  3.42.  95 
biß  I57I2,  y.T  nicht  ein  Mal,  dagegen  überschreitet  er  ihn 
während  der  Ft>rien  täglich  und  erreicht  am  5./1.  96  das 
Iftxiniuin  3,'285.  Im  Februar  9Ö  sehen  wir  die  Leistungen  wieder 
,uf  das  alte  Niveau  sinken,  der  Durchschnitt  von  1,903  wird 
wiederholt  nicht  erreicht,  eine  Aufbesserung  tritt  am  Sonn- 
ag  9./2.  yti  ein.  sie  hält  nur  bis  Dienstag  Mittag  au,  am 
Kaclimittug  um  6  Uhr,  nach  ti  stündigem  Unterricht,  ist  bereits 
ein  tiefer  Wert  aufgetreten,  die  subjektive  Ermüdung  lautet  zwar 
noch  ,jtiemlich  frisch",  am  Mittwoch  15./2.  um  4  Uhr  stimmt 
[edocb  der  objektive  Befund  1,4!19  nut  dem  subjektiven  „etwas 
nQde''  richtig  überain.  Dieser  Fall,  der  einen  ziemlich  kräftigen 
tind  lieÜihigten  Schüler  betrifft,  erregt  Bedenken. 
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Iiampe.  4.  c. 


Tab.  XXI. 


Datum 

6/2. 
96 

7./2. 
96 

a/2. 

96 

9./'2. 
96 

12./2. 
96 

13./2. 
96 

16/2. 
96 

Wochen- 
tag 

Donners- 
tag 

Freitag 

Sonn- 
abend 

Sonntag 

Mitt- 
woch 

Donners- 
tag 

Sonntag 

Gewicht 

1700  g 

Uhr:  7 

8 

12 

1 
2 

4 

0,850 

1 

nach  Tisch 
0,554 

1 

frisch 
0,918 

frisch 
0,935 

frisch 
0,680 

nach  Tisch 

sehr 

frisch 

0,952 

frisch 
0,731 

frisch 
1,326 

Beneaeok.  3.  c. 


Tab.  XXII 


Datum 

25./10.  1895 

26  /lO.  9895 

30./10.  1895 

l./ll.  1895 

"Wochentage 

Freitag 

Sonnabend 

Mittwoch 

Freitag 

Gewicht 

2550  g 

Schultage 

Uhr:    8 

0,570 
Rechnen 

0,536 
Religion 

0,765 
Religion 

1,275 
Rechnen 

9 

0,610 
Deutsch 

0,434 
Deutsch 

0,995 
Deutsch  Gram- 
matik 

1,199 
Deutsch 

10 

0,610 
Naturkunde 

1,097 
Rechnen 

0,148 

1,734 

Naturbeschr. 

11 

0,580 

0,842 
Geschichte 

1,454 

12 

1 

0,580 
Turnen 

0,842 

1,326 
Turnen 

1 

0,490 

1,352 

5ß 


Wernioke, 

.  1.  b. 

Tab.  XXTTT. 

Datum 

25./10 

1 

Freit 

■ 

3810  g 

.  95          26./ 10.  95          28./10.  95 

30/10.  95 

Wochentage 

tag 

Sonnabend           Montag 

Mittwoch 

Gewicht 
Uhr:  8 

1  Schultag 

1,09 

1,412 

1,219 

9 

Religion 
1          1,74 

Religion 
1,412 

1,295 

Religion 

10 

Physik 
1,60 

Geschichte 
2,0G0 

Deutsch 
1,295 

Geschiohte 
1,426 

11 

Gesang 
j          0,80 

Rechnen 
0,954 

Geometrie 
0,953 

12 

1 

Deutsch 
0,80 

Geometrie 
0,867 

Deutsch 
1,295 

1 

Zeichnen 
0,762 

LasBotti.  IV  c.                       Tab.  XXIV. 

Datum 

21. /lO.  95 

:    22./10.  95 

23./10.  95       24./10.  95 

25./ia  95 

Wochentage 

Montag 

Dienstag 

Mittwoch       Donnenstag 

Freitag 

Gewicht 

2940  g 
Schultag 

l 

i 

Uhr:  8    ^ 

Ruhetag 

1,00 

0,88 
Religion 

0,265 

1 
9 

[Religion 
0,ü2 

Religion 
0,22 

10 

Reohnen 
0,32 

Deutsch 
0,65 

Rechnen 
1,03 

0,382 

11 

Zeichnen       Geographie 
0,47                 0,65 

Turnen 
0,53 

0,794 

1 

12 

Geographie       Schreiben 
0,59                0,53 

Deutsch 
0,32 

0,529 

1    ' 

-i 

Gesang 
0,62 

;                                       1 

Deutsch 
0,78 
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Lehmann. 

4.  c. 

Tah.  XXVI. 

Datum 

21.  10  i>r> 
Montag 

23  10  95 

24/10.  95 

12/11   95 

Wocheotajre 

Mittwoch 

Donnerstag    , 

Dienstag 

Gewicht 

3180  tr 

3570  g 

Uhr:  8 

■ 

Schultage 

■ 

1 

i» 

Religion 
1,7S."3 

1 

10 

■ 

Deutsch 
2,57 

Lö78 

11 

• 

Ge«:^raphie 
1,9W 

1,749 

Zeichnen 
1321 

12 

• 

m 

S«.hreH«en 
1,Ä«2 

Deutsch 
1,357 

Deutsch 
2,226 

l 

2,(r' » 

Deutsch 
1,325 

Beneseck.  4.  o 


Tab.  XXVIl. 


D.iiuüi 

;;•.: 

S.'! 

23  1'».  iO 
Minw.v'i 

24   1".  »O 

1.11.  95 

IVr-Lervtat: 

Freitag 

381U  g 

l-r    > 

Kt'.;«!!.  V. 

0.724 
ScliTeiben 

1 

•»i!76 
Natnrbeacfar. 

•»,838 
Deutsch 

m 

.;•  ; 

•',724 

r':v.:>.":. 

Zeichnen 

1 

1 

•   *  • 

■       N    J» 

- 

•S 

g 

|s 

g 

S 

t 

?! 

^ 

. 

^ 

£ 

S' 

=■■ 

;§ 

? 

- 

g 

^ 

5= 

äS 

li 

^ 

- 

B° 

a= 

d 

e 

s 

3" 

- 

X 

ä' 

a 
1 

§ 

5 

^ 

ä 

|5 

1= 

Js 

lg 

3 
J 

£ 

f 

1 

Ig 

II 

|s 

ll 

■3  0 

-* 

. 

iS 

s 

sr 

-^ 

^ 

S 

^  , 

•« 

1« 

o 

C 

_ 

- 

^ 

6     t'Sili 

= 

||1.^ 

60 

Ein  kräftiger,  gleichwohl  nicht  sehr  widerstandsfähiger  Schüler 
ist  der  Qaartaner  fllntze;  er  besitzt  eine  gute  Konstitution, 
dazu  untersteht  sein  körperliches  Befinden  täglicher  häuslicher 
Aufsicht.  Seine  höchsten  Werte  erreicht  er  Montag  25.1U 
Dienstag  20./!  1  «nd  Montag  2./12.,  den  niedrigsten  Wert 
um  Dienstag  19./11.  abends  6  Uhr  nach  6 stündigem  Unter- 
richt; durch  den  folgenden  Ruhetag  wird  das  Minimum  einiger- 
niassen  beseitigt,  doch  bleiben  die  Zahlen  bis  Sonnabend  in 
einem  tieferen  Niveau,  und  steigen  erst  während  des  Sonntags. 
Auch  hier  kann  man  von  einer  längeren  Depression 
sprechen. 

Hartang  aus  IV.  0.,  ein  nicht  sehr  kräftiger  Knabe,  schreibt 
einen  Wert  von  1,301  kgm  am  Montag,  18./11.  95,  den  er  nicht 
früher  als  Sonnabend  23./11.  zum  zweiten  Mal  erreicht:  die 
zwischenliegenden  und  drauffolgenden  Zahlen  sind  zum  Teil  sehr 
niedrig,  so  dass  ein  Ausfall  von  über  50  ^'o  der  Muskelleistung 
vorknnunmt. 

Hammes  aus  lY.  (J.  kann  das  Maximum  von  Donnerstag. 
6./2.  96,  welches  nach  einem  ihm  vom  Verfasser  angeratenen 
Schlaf  aufti-itt:  2,244  kgm  in  keinem  der  späteren  Werte,  die  bt^ 
zum  I4./2.  reichen,  wiedergewinnen,  vielmehr  bewegt  er  sich 
beträchtlich  darunter,  einmal  um  57,5  %.  Noch  geringere  Wider- 
standskraft zeigt  Herten  aus  IV.  0.,  bei  welchem  die  Depression 
vom  G.'2.  I)is  10./2.  oder  11. /2.  anhält;  hier  ist  auch  die  subjektive 
Krmüdung  zuweilen  stark  ausgeprägt. 

Mittwoch,  3  Uhr  Nachmittags:  2,058  kgm  (Maximum). 

Donnerstag,  2  Uhr  Nachmittags:  1,02  kgm  (fülilt  sich  etwas 
uiüde),  i)  Vhv  1,224  kgm  (Schidarbeit  gefertigt,  etwas  müde). 

Freitag,  3  Thr  Nachmittags:  0,867  kgm  (etwas  müde), 
<)  Uhr:  0,740  kgm  (Schulschluss,  etwas  müde). 

Sonnabend,  8  Uhr  Vormittags:  1,173  kgm  (Schwere  Im 
Kopf),  2  Uhr  Nachmittags:  0,867  kgm  (ziemlich  frisch  (?) 
6  Uhr:  0,S42  kgm  (ziemlich  frisch). 

Montag,  6  Uhr  Nachmittags:    1,275  kgm    (ziemlich  frisch). 

Dienstag,  8  Uhr  Vormittags:  2,130  kgm  (frisch  =  Maximum), 
2  Uhr  Nachmittags:  1,700  kgm. 

Kahlmann  aus  IV.  0.  eiTeicht  seine  Leistung  von  Donners- 
tag 6./2.  erst  Dienstag,  11. /2.  und  bleibt  in  der  Zwischenzeit  tief 
darunter.    Bei    dem    Volksschüler   Zlggel   kann  man  von    einer 
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geringen   Depression   am   Montag,   4./11.   und   Mittwoch,    13./11. 
sprechen. 

Kabel  ist,  soweit  die  Messungen  einen  Schluss  gestatten, 
gleichmässig;  übrigens  ist  er  ein  geweckter  Schüler. 

Ebenso  Lampe.    Zwei  Maxima  an  zwei  Sonntagen  vorhanden. 

Benezeck  erieidet  eine  Depression  am  25./10.,  welche  am 
26./10.  zu  weichen  beginnt. 

Wemickc  ist  der  Typus  eines  leicht  Ermüdbaren ;  die  Früh- 
werte sind  gleich  hoch,  die  Mittagswerte  gleich  niedrig. 

Groppler,  eines  der  bedauernswerten  Grossstadtkinder,  die 
durch  Übernahme  einer  Laufstelle  beim  Bäcker  zum  Unterhalt 
der  Familie  beisteuern  müssen,  hat  in  der  ersten  Versuchsserie 
vom  15./10.  bis  14./11.  95  höhere  Werte  als  in  der  Zeit  vom 
5./2.  bis  11./2.  96,  in  welcher  auch  sein  Aussehen  infolge  des 
abgekürzten  Nachtschlafes  ungünstig  war. 

Lehmanii,  ein  kräftiger  Knabe  zeigt  eine  geringe  Depression 
am  24./10.  95. 

Auch  Benezeck  hat  am  24./10.  und  l./ll.  zum  Teil  beträcht- 
liche Einbussen. 

Aus  diesen  Beispielen,  welche  nur  einen  Teil  der 
vorgenommenen  Messungen  repräsentieren,  kann  die 
Frage  der  zeitweiligen  Überbflrdang  der  Schüler  unserer 
höheren  Lehranstalten  im  bejahenden  Sinne  beant- 
wortet werden. 


Sehluss. 

Die  dargestellten  riitersuchungen,  deren  Resultate  mit  früheren 
Versuchen,  insbesondere  Kellers^)  Ergographenmessungen  und 
Griesdachs'^)  Sensibilitätsmessungen  übereinstimmen,  haben  über 
einige  Fragen  der  Arbeitshygiene  unserer  Lehranstalten  Auf- 
schlüsse gebracht;  weitere  Belehrung  dürfte  von  einer  Fort- 
führung der  Ergogi-aphenmessungen,  wozu  es  dem  Verfasser  an 
Zeit  fehlte,  zu  erhoffen  sein. 

Durch  diese  Versuche  wird  in  unzweideutiger  Weise  dar- 
gotlian,  dass  der  Erwerb  von  Kenntnissen,  namentlich  einer  höheren 
Bildung  eine  spezifische  Arbeitshygiene  zur  Voraussetzung  hat 
Die  Jk4astung  des  Geistes  führt  nach  kurzer  Zeit  zu  einer  Herab- 
s(}tzung  der  Arbeitsgeschwindigkeit,  der  Qualität  der  Leistungen 
und  zu  einer  Muskeldepression;  es  entsteht  also  ein  Schwäche- 
zustand des  Geistes  und  Körpei-s.  Die  ermüdete  Hand  ist  an- 
geschickt in  der  Handhabung  der  Feder  wie  jedes  feineren  Instru- 
ments; die  ermüdete  Hand  macht  langsamere  Bewegungen,  es  bleibt 
die  Arbeitsmenge  zurück;  ebenso  arbeitet  das  ermüdete  Hirn  lang- 
samer und  sclilechter.  Mit  dieser  Thatsache  müssen  Handarbeiter 
und  Kopfarbeiter  rechnen,  am  meisten  jedoch  der  jugendliche 
Arbeiter,  der  erst  ein  Arbeiter  werden  soll,  der  seine  Kräfte  all- 
mählich heranreifen  lassen  muss.  Mit  der  Überanstrengung  sinkt 
die  Pi-oduktivität,  die  iVi*beitsfi-ische  und  Arbeitsfreudigkeit;  ver- 
loi-en  geilt  ferner  die  Gefühlsauffassung,  Avelche  den  Leistimgen 
nocli  einen  ethisciien  Wert  aufdrücken  soll;  denn  „dazu  ward  ihm  der 
Vorstand,  dass  er  im  innern  Herzen  spüret,  was  er  erschafft  mit 
seiner  Hand/*    Niciit  darauf  allein  kommt  es  an,  was  man  weiss 

')  Kkllku.    J Pädagogische  Psychometrie.     Biolog.  Centmlblatt  1894. 
^)  Oriksbacii.    Energetik  und  Hygiene  des  Nervensystems  in  der  Schule. 
München.     Oldenbour«;. 


und  was  man  li;rnt,  juitulCTit  wie  iniiii  os  ivoi-ss,  iiml  wie  man  es 
lornt,  Li  der  Üboranstrengimg  und  ülterhastuiip  liegt  aiioh  eiue 
ürsauhe  der  Xotn-astheniiG,  der  Kranklieit  iinsuros  Zeitalters, 

Wie  wirken  wir  der  Überbiiniung  entgegen?  Durch  eine 
richtige  Iflegc  des  Leibes  iintJ  riolitigc  geistige  Diät,  die  mftglicbst 
ndividiioll  beschaffen  sein  müssen! 

Die  bisherigen  Ergebnisse  lassen  die  Fordening  der  Stunden- 
erniUsaigung  fCir  gewisse  I^benüalter  und  richtigen  Verteilung  der 
J^tioncn  itiif  den  .Schultag,  welche  vnn  8chtiimnnaern  und  Ärzten 
dringend  orlmben  wird,  als  gei-eehtfertigt  erscheinen;  ferner  dürfte 
dein  Turnunterricht  eine  isolierte  Stelhuig  im  LektionspUn  ein- 
turäumen  sein. 

Die  wiciitigsten  Ergebnisse  snllen  noch  einmal  zusammen- 
gefasst  worden ; 

IMe  beste»  Arbeltstage  der  Wocbc  sind  der  Montag 
Tuul  Dienstag,  sowie  jeder  erste  und  zwoilß  Tag  nach  einem  Huhe- 
ißg.  Sie  eignen  sich  infolgedessen  zur  Vornahme  von  Prüfungs^ 
wboiten,  Die  am  Sonntag  erworbene  küiijerlicbe  und  geistige 
ftisch»  hält  violtaeh  nur  bis  Dienstag  Nachmittag  an.  Deühalb 
HirfUs  sich  empfehlen,  den  Mittwoch  oder  Donnerstag  an  höheren 
^holen  stark  zu  entlasten,  eventuell  Ruwnilen  einen  Hubetag 
fiinzurichten.'i 

Die  best«  Irbcttazcit  des  Schaltagcs  sind  die  beiden 
ersten  Schulstunden,  in  iloneu  die  ilcbrzubi  der  Schüler  ihr 
&rbeil«optimuni  boHitzt:  nur  am  jllontag  dürften  die  S.  und  4. 
Stande  bessere  Arbeitswerte  ergebt-n;  der  Ergogi'aph  indiziert  für 
Urne  Zciflagen  in  der  Regel  den  best*n  physiolugischen  Zustund, 
Dur  dreistündige  Nacliiiiittagsuiitcrricht  der  hüheren  Lehranstidten 
Wirkt  überaus  anstrengend  und  müsste  auf  Montag  verlegt  worden. 

Pansen  um  längerer  Dauer  sind  nach  zweistündigem  ünter- 
Itcht,  sowie  nach  jeder  folgenden  Stunde  einzuschieben. 

t'erlen  üben  eine  kräftigende  Wirkung  aus,  deren  Folgen 
[iidoeh  kaum  länger  als  vier  Wochen  niicb weisbar  sind;  auch  aus 
liesom  (Jnindo  erscheint  ftftere  Einschiebung  vou  lititietagen  in 
Jif!  Arbeitszeit  wünwchenswert. 

Bcr  LektionspUn  hat  die  einzelnen  Lektionen  nach 
Ihrem  Ermüdungswort  so  zu  gruppieren,  ilass  ein  gewisser  Äua- 

'J  Jd  duii  (niuKciaiatlion  SoIuIpü  ist  der  DiiuuL'raUig  freigegeben,  damit  die 
iili«n  iiirpn  Kinderu  deu  religiüsBa  UnteiTicIit  der  Cunfession  orteilen  Inssen. 
'ler  in  ilou  llümlen  'Iit  (idstli'-heu  liegt.    Suhul Unterricht  findet  au  diesem 

nicht  )>t^tt. 


64 

gleich  boficinnender  Ermüdung  herbeigeführt   wird.     Die  Fächer 
ordnen  sich  nach  ihrem  ergographischen  Index  folgendermassen; 

1.  Turnen.  5.  Deutsch. 

2.  Mathematik.  6.  Naturwissenschaft  u.  Geographie. 

3.  Fremdsprachen.       7.  Geschichte. 

4.  Relif^on.  8.  Singen  und  Zeichnen. 

In  spiteren  Zeitlagen  kann  durch  verlangsamtes  Arbeiten 
die  Arbeits({uaiität  gehalten  werden. 

Die  Standenzahl  des  Schultages  soll  ohne  Not  für  Kinder 
von  10—12  Jahren  nicht  4  Stunden  überschreiten,  für  12 — 14jährige 
dürften  5  Stunden  Maximum  sein. 

Auf  leicht  ermüdbare  Kinder  kann  im  Unterricht  weit- 
gehende Kücksicht  genommen  werden. 

Als  weitere  geeignete  Arbeitsbedingungen  erscheinen 
nach  den  Messungen:  kräftige  Ernährung,  hinreichender  Schlaf, 
Bäder  und  Spaziergänge. 

Es  würde  sich  empfehlen,  diese  Thesen  durch  ünterrichts- 
versuche  verschiedener  Art  zu  prüfen.  Die  Schule  darf  sich  den 
Forderungen  moderner  Hygiene  und  ünterrichtstechnik  nicht 
ohne  Grund  verschliessen.  Die  Leistungsfähigkeit  des  jugend- 
lichen Geistes  und  Körpers  ist  beschränkt  und  darf  nicht 
voll  ausgenutzt  werden.  Müde  dürfen  unsere  Schüler  werden, 
erst  durch  die  Fortführung  der  Arbeit  bis  zum  Zeitpunkte  der 
Ermüdung  wird  die  Gewöhnung  erzeugt,  welche  jenen  Moment 
stetig  hinausrückt.  Doch  überbürdet  sollen  sie  nicht  werden,  weil 
öftere  Übermüdung  und  Überreizung  zu  einer  längeren,  vielleicht 
(lauernden  Herabsetzung  der  psychischen  und  physischen  Leistungs- 
fähigkeit führen  kann. 

„Der  Esslust  gleicht  die  Wissbegier,  wie  jene 
l^«?darf  sie  der  Beschränkung  auf  das  Mass 
I)t;s  "Wissens,  das  der  Geist  ertragen  kann. 
Durch  Überladung  wandelt  Weisheit  sich 
In  Thorheit,  sowie  Nahrung  sich  in  Dunst." 

(Milton). 
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Die  nachstellende  Arbeit  will  die  psycliolugisclie  Analyse  vor- 
Rofandenei-  und  dem  Bewusstsein  als  irgendwie  ziisammengieliörig 
ursclii'inender  Ttiatsaciien  sein.  Die  Frage,  ob  und  wie,  meta- 
pliysiscli  hetra(?.htet,  Selbeteniehung  überhaupt  niüglich  sei.  ist 
daher  ebenso  wenij^  zu  berühren,  wie  liier  eine  Verpflichtung 
ltder  Berechtigung  besteht,  praktische,  pädagogisch-ethische,  Vor- 
schriften nufzustelleu,  wie  man  es  eigentlich  machen  müsse,  wenn 
man  sich  stilbst  erziehen  wolle. 

Den  zu  analysierenden  Thatbestand  fand  ich  in  meinem 
(iglien  Leben  vor.  Ich  meine  zwar,  dass  unter  Abrechnung  des 
ndividuell  I'ersönlichen  dieser  Thatbestand  bei  allen  Menschen 
gleiche  sei.  Ich  lege  aber  kein  Gewicht  darauf.  Einerseits 
bämlicli  hönnton  etwaige  logische  Folgerungen,  die  ich  daraus 
liehen  möchte,  der  Lösung  meiner  Aufgabe  in  keiner  Weise 
!U  gute  kommen;  andererseits  bin  ich  mir  darüber  klar,  dass  der 
Tersueh  der  Beobachtung  fremder  Solhstorziehung  entweder  ergeb- 
nislos verlaufen  würde,  oder  aber,  wenn  auf  Ergebnisse  gedrungen 
wird,  in  übennächtiger  Oefalir  stände,  Phantasievorstellungen,  die 
urch  Analogieschlüsse  auf  gvand  der  Selbstbeobachtiuig  an  die 
Eand  gegeben  wären,  für  beobachtete  Thatsachen  zu  nehmen. 

Macht  somit  das  zu  bearbeitende  Thatsachonmaterial  einen 
I^U  meines  eignen  Lebens  aus,  lüsst  sich  aber  dieses  Thatsachen- 
Riateriat,  wie  selbstverständlich,  nicht  einer  eigentlich  experimen- 
ellen  Untersuchung  unterwerfen,  so  erhebt  sich  die  Frage  nach 
ler  öinwandsfreion  Beschaffung  dieses  Matcrluls  für  die  Unter- 
luchung. 

Die  Frage  ist  von  Bedeutung.  Zunächst  allgemein,  insofern 
s  erstes  Erfurdernis  für  jede  wissenschaftliche  Untersuchung  ist. 
lasa  nie  ihre  Objektf  müglichst  sicher  so  auffasst.  wie  sit-  wirklich 


sind.  Weiter  aber  aus  folgendem  besonderen  Grunde.  Der  Ver- 
fasser möchte  gern  als  Schüler  der  modernen  (experimentellen) 
Psychologie  angesehen  werden,  so,  dass  er  die  wenigen  Termini, 
deren  Verwendung  zur  Bezeichnung  psychologischer  Abstraktionen 
in  der  modernen  Psychologie  ziemlich  einheitlich  ist,  ohne  weitere 
Rechtfertigung  gebrauchen  und  sich  auf  psychologische  Gesetze, 
die  dort  als  sicher  gestellt  gelten,  berufen  zu  dürfen  glaubt  Die 
moderne  Psychologie  steht  aber  seiner  Bescbaffungsweise  des 
Materials  —  der  Selbstbeobachtung  —  zum  mindesten  skeptisch 
gegenüber. 

Zwai'  wird  au(jh  von  ihr  selbstverständlich  nicht  all  und  jede 
Selbstbeobachtung  einfach  als  Selbsttäuschung  verworfen,  vor- 
sichtige und  vorurteilslose  Beobachtung  des  eignen  psychischen 
Geschehens  vielmehr  für  die  meisten  Experimente  geradezu  vor- 
ausgesetzt Als  eine  selbständige  Erkenntnisquelle  wird  die 
Selbstbeobachtung  aber  abgelehnt,  vornehmlich  auf  grund  folgen- 
der Erwägungen: 

Die  Thatsachen,  die  der  Psychologie  zur  Untersuchung 
stehen,  sind  nicht  beharrende  Objekte,  sondern  Vorgänge,  Ver- 
läufe. Damit  ist  eine  erste  Schwierigkeit  für  ihre  Beobachtung 
gegeben.  Dazu  fällt  weiter  erschwerend  ins  Gewicht,  dass  die  zu 
beobachtenden  Vorgänge  sich  nicht  jederzeit  willkürlich  herbei- 
führen und  sich  nicht  durch  beliebigen  Wechsel  ihrer  Bedingungen 
variieren  lassen.  Bedeutsamer  aber  noch  ist  der  Einfluss,  den  die 
Aufmerksamkeit,  die  doch  unerlässliche  Bedingung  aller  Beob- 
achtimg ist,  allgemein  auf  den  Ablauf  des  eignen  psychischen 
Geschehens  ausübt,  sobald  sie  auf  dieses  selbst  gerichtet  wird. 
Fasst  man  den  Entschhiss,  in  einem  bestimmten  folgenden  Zeit- 
raum allgemein  seine  psychischen  Erlebnisse  zu  beobachten,  so 
wird  das  Resultat  sein,  dass  nichts  erfolgt,  als  etwa  das  Gefühl 
der  Aufmerksamkeit  und  allenfalls  einige  schwächliche  Asso- 
ziationen zu  „Aufmerksamkeit^^  und  deren  Abwehr.  Vorgängig 
auf  das  eigene  psycliischc  Geschehen  gespannte  Aufmerksamkeit 
(„apperzeptiv  gespannte  A.")  untenlrückt  das  natürliche  Geschehen* 
Wollte  man  aber  die  Beobachtung  eines  bestimmten  psychischen 
Erlebnisses  unter  „perzeptiv  gespannter''  Aufmerksamkeit  (die  A» 
wird  erst  durch  das  psychische  Geschehnis  selbst  erregt)  für 
möglich  halten,  so  widerspräche  dem  die  Thatsache,  dass  das 
betreffende  ßoobachtimgs-Objekt  im  stetigen  Fluss  des  psychischen 
Lebens    schon    entschwunden  wäre,    wenn  wir   zur  Beobachtung 


bereit  wÄr^u.  ^NieiuiilB  aber  kaiiu  ein  Oegenstani.)  leubtiuhtet 
verdeo,  der  im  Augenblick  der  Beohachtiing  selbst  nicht  mehr 
vorhanden  ist"    (AVündt.) 

Nun  hat  man  wohl  versucht,  die  so  vni^efundenen  Hinder- 
ninse  der  Selbstbeobachtung  durch  dit>  Annahm»  zu  umgaben. 
wissoilscliaftlich  brauolibare  Selbstboobnetitung  könne  erfolgen  auf 
dorn  Wege  iinwillkürlieber  Selbstbeobachtung,  hervorgerufen 
duri-b  früher  gefasste  Entschlüsse  uüd  Gewöhnung  (Volkelt).  Udor 
«her  man  hat  die  Unmöglichkeit  der  Beobachtung  von  psychischen 
Original -Vorgäugen  ztigastanden ,  aber  die  Möglichkeit  der  Beob- 
»chtungvonwillkürliclien  Koproduktionen  derselben  behauptot(EiÄKy- 
jiAXS).  Beide  Auswoge  führen  m.  E,  nicht  zum  Ziel.  Der  erste  genügt 
mir  nicht  weil  meine  nioisteu  Selbstbeobachtungen  durchaus  nicht 
.Tinnillkürliob  erfolgten.  Der  zweite  Versuch  der  Beseitigung  der 
ijdiwierigkeit  scheint  mir  ausser  Acht  zu  lassen,  dass  doch  auch 
Beproduktionen  psychische  Vorgänge  sind.  Gilt  der  Satz,  dußs 
tlie  Aufmerksamkeit  auf  ein  nach  selbständigon  Gesetzen  ah- 
Iwifendes  psychisches  Geschehen  störend  und  hemmend  einwirkt, 
allgemein,  so  dlirfte  die  Schwierigkeit,  die  der  gewöhnlichen 
PBssnng  der  Selhsthcohachtung  durch  die  Eigenart  des  psychischen 
Oeschehens  anfgebaut  wurde,  hier  nur  um  eine  Staffel  zurück- 
geschobea  sein,  dann  aber  doch  alle  Versuche  endgültig  zum 
Scheitern  bringen.  — 

Uud  doch  ist  Selbstbeobachtung  als  eine  selbständige  psy- 
chologische Erkenntnisquelle  unentbehrlich.  Das  Arbeitsgebiet 
der  Psychologie  würde  einer,  wie  mir  scheint  unberechtigten, 
Einachr^kung  unterworfen,  wenn  nur  das  experimentell  Erforsch- 
Imre  hineingerechnet  würde.  Thatsachenkomplexe  wie  der  der 
Selbslerzichung,  lassen  sich  überhaupt  experimentell  nicht  unter- 
Mucheu ,  und  die  ,,V.ilkorpsychologie",  die  als  Ergänzung  der 
experimentellen  Psychologie  Oelfimg  gefunden  hat,  kann  hier  nie 
au  Besnttateu  kommen.  So  dürfte  hier  eine  prinzipielle  Ent- 
Juifttuig  der  Bedenken,  die  gegen  die  Möglichkeit  der  Selbst- 
beobachtung erhoben  werden,  ebenso  wünschenswert  sein,  wie 
eio«  kiii7e  Kennzeichnung  wirklicher  Selbstbeobacbtungs- 
■Verfnhren.  — 

Nicht  die  Eigenart  do.«  psychischen  Lebens  überhaupt,  die  ja 
allerdings  wirklich  die  Beobachtung  des  eignen  psychischen 
Geschehens  in  vielen  Fällen  schwierig  und  in  manchen  Füllen 
unninglich    macht,    ist  es,    was   die  Leugner  der  Möglichkeit  der 


«; 


Ni.||)stlMiiilinr)itiinir  ühcrhaupt  zu  ihrer  Negation  und  die  Ver- 
iiMili^V'i'  ^11  ^'ii  wtMtp'lh'iifitMi  Zugeständnissen  and  falschen  Inter- 
im i^tiitinnrn  fuhrt.  Das,  was  vielmehr  Ton  vornherein  den 
iliiiirniiM'ht'ii    Kn»rtonin^Mi  über  Möglichkeit  und  Unmöglichkeit 

•  In  s<«llistlMM)l)arhtun^  tMuon  falschen  Ausgangspunkt  und  falsche 
Mih*s:sliilin  an  dir  llan<l  pih,  finde  ich  in  nichts  andenn,  als  einer 
>i  M/iit  n>llpn<liMi   Analogie. 

hiis  Wnrt  Sflltsthoolmrlitung  veranlasst  leicht  dazu,  die  Selbst- 

iitnliiii'litui^',    als    oiito  S|)o/ios   der  Beobachtung   überhaupt  anf- 

iilii;*:rM,  \M»lth  lot/tiT«»  luaiMlann  gewöhnlich  in  der  wissenschaft- 

iii  liiMi  MiMilnit'hhini:   «Itw  Naturforschers   repräsentiert  sieht    Das 

i'ilnliil  ilaiin  Hill  .Ml  ItMrht  ila/u,  alle  Umstände,  die  eine  wissen- 

I  liiiMlirh  lnh*hil»aro  |tooba(*htunsr  der  äusseren  Gegenstände  ver- 

hindiMM    xMirdon.    anrh    als    Ilonimnisse    der    Selbstbeobachtun.!; 

•Hl  iiindinion    und  soll  Solbstboobachtung   dann   doch  wieder 

I  Miiii^'hrlil    xMM'don  tlarnaoh    zu    suchen,   eine  Eonstanz  der 

|i!\i<ln  :i<lipn     riiatsat'hiM)    horboi/uführou,    die    nun    einmal   dem 

\\i-i»n  di«i   |v;\  i'lnsohon  Tiiatsaohon  widerspricht 

Wmiimi  \\\\  jiowolmi  statt  ,,Selbstbeobachttuig*'  etwa  den 
\ii'iilMh'l*  ..^^^».s^M^s^l^afllh'll  brauohbare  Auffassung  der  eignen 
|i'\  i'lii'Ji'hon  KiK^Imussi^"  :\\  j^dtrauohen.  so  würde  kaum  jemand 
'Uli  ili«M  inMJMiikiMt  konunon.  diu^s  diese  Auffassung  nur  unter  den- 
■kIIii'm  iiiliM  \\om;v«ttMis  solu*  ahnliohen  Bedingungen  möglich  sei, 
•Hi-  ilnni  niii  {\\ivi  \\\\x\  Sorionnsiruniont  bewaffneten  Naturforscher 
'lii<  Kniii^Kfo  lind  w iss«M\M'haftUoh  brauchbare  Auffassung  äusserer 

•  h.,mii  fjindo       Pir    rhoiMvtikor    der    Selbstbeobachtung    würden 
M'iMiiiiliili    \  lol    oIhM  siob    oiwa  untor  der  Leitung  der  Analogie 

Nn  ihiMi     S'lb^ibo»d>;ii  iitunc    und     Apperzeption    äusseren    6e- 

i-JH'lti«!!     Iindon 

/^\^M  Njii  o     rhiMnon    nur   dou    riohtijN^n  Ausgangspunkt  für 

.  mi'   riioono    doi    SoiMlv.dviohtnnc   zu   bilden.    Erstens:    Auch 

•'M»  ll.,M«l»!i,«lHnn,j:iMi    sind    ps\ohisoho    Vorgänge.    Zweitens:    In 

••II»  il»oMl»jn«li(imr,     \\\}\\     Ant^^.^rt    auf    eine    bestimmte    Frage 

'«'■  iii  lif 

HiM  op.ti»  S;it  bt^dart  koinor  KrlauToniuj:.  Der  zweite  winl 
"hiii-  \MMftMtv.  /iiJiostando^.^  >^ordon.  wonn  an  den  Zweck  aller 
l»Mi|i,,|,,,MM»li  \\isM>n>rlialtih^lu-^n  —  und  nur  mit  soloJier  haben 
^ni   t.:.  vu  ilnin         SrlbstKv.b;H^hTn:ic  jrrdüoht  wirf. 

^^"  \\o\\  w\\  ^,xh,^.  lasson  sirh  nun  alle  Selbstbeobaohmngen 
"••  /!i-»^MMi  und  iran/iMi  \\\  dn^i  xxosenTlioh  versi^hiedene  Gruppen 


■.■nlneii,  vnn  denen  jede  unter  iIi:t  Herrschaft  einer  bestmimteu 
Fni^  stellt 

1.  In  den  Beobachtungen  der  ersten  Gruppe  wird  Antwort 
pesiicht  «>if  die  Frage:  Welches  ist  die  richtige  begriffliche 
BesttinmuD^  eines  konkreten  psychischen  Erlebnisses? 

Jeder,  der  psych  olofrische  Untersuchungen  unternimmt,  hat 
eine  Reihe  von  mehr  oder  weniger  geschlossenen  psychologischen 
Begriffen,  woza  wir  anch  diejenigen  Grnppeu  von  ziisammen- 
gefafirig  erscheinenden  Vnrstel hingen  psychischer  Thatsachen 
rechnen  wollen,  dorpn  Kreis  noch  nicht  fest  geschlossen  ist.  Die 
eiofncbate  Form  unserer  Frage  ist  also  die:  Wird  die  psychische 
'HiRtsacbe.  etwa  das  Gefühl  oder  die  Rrapfindiing,  die  unter  den 
und  den  Be<lingungen  m  erwarten  steht,  mit  meinem  Begriff 
fines  bestimmten  Gefühls  oder  der  und  der  Empfindung  über- 
pinstimmen  ? 

Konnte  die  Änfmerksamkeit  vorher  auf  das  in  Frage  stehende 
Ereignis  gespannt  werden,  so  erfolgt  die  Selbstbeobachtung  so, 
ditss  im  zum  Bewusstsein-Kommen  des  riefühls  oder  der  Empfin- 
dung diojpnigen  ihrer  Züge,  welche  über  den  Kreis  des  nach 
Massgabe  des  Begriffs  Erwarteten  hinausliegen,  klarer  und  deut- 
licher zum  Bewus^tsein  kommen,  als  die  andern;  beziv.  dass 
diejenigen  Merkmale,  bezüglich  derer  eine  Spezialfrage  gestellt 
war,  schärfer  hervortreten.  Dieses  Tfirstellangsbild  giebt  rlann  den 
l'ntergrund  zu  einer  begrifflichen  Fixierung  des  Apperzipierten. 
und  damit  ist  der  Selbstbeobachtungsprozesa  geschlossen.  Der 
* )riginal Vorgang  selbst  und  seine  begriffliehe  Auffassung  machen 
alsMJ  den  Vorgang  „Splbstheobachtimg"  aus.  Mithin  ragt  die  letztere 
ia  jedem  Falle  über  den  zur  ßeohachtnng  stehenden  Vorgang  noch 
hinau».  Es  ist  klar,  dass  Reproduktionen,  zumal  wenn  sie  in 
grösserer  Zalil  willkürlich  herbeigeführt  werden  können,  die 
Sicherheit  der  Bestimmung  der  betroffenden  psychischen  Erschei- 
nnng  verstärken  können.  Aber  ein  wesentlicher  Unterschied 
zwisdien  der  Beobachtung  des  Originalvorgangs  und  der  ti-euer 
Reproduktionen  ist  nicht  zu  konstatieren, 

Ähnlich  erfolgt  die  wissenschaftlich  brauchbare  Auffassung 
täaos  kurzen  Erlebnisses  zum  Zweck  seiner  begrifflichen 
Bestimmung  auch  bei  perzeptiv  gespannter  Aufmerksamkeit  (d.h. 
dann ,  wenn  die  Einstellims  der  A.  auf  die  psychologischen 
Charakteristika  des  Vorgangs  erst  im  Ahlimf  dieses  Vorgangs 
priolgt     BeachteuswiTt  ist  dabei,  dass  diest-r  Fnll   nur  dann  ein- 


8 

treten  wird,  wenn  für  das  Subjekt  ein  Interesse  vorhanden  ist 
gerade  dieses  Greschehen  zu  einem  psychologischen  Begriffe  in 
Beziehung  zu  setzen.  Die  Aufmerksamkeit  wird  somit  eben  da- 
durch erregt  sein,  dass  die  am  meisten  interessierenden  Züge  des 
Ereignisses  schon  besonders  energisch  ins  Bewusstsein  getreten 
sind).  —  Bei  längeren  Vorgängen,  in  denen  die  Aufmerksamkeit 
rege  wird,  wird  zunächst  der  schon  verflossene  Teil  des  Vorgangs 
begrifflich  aufgefasst,  während  der  weitere  Verlauf  gleich  im 
Lichte  der  gestellten  Frage  zum  Bewusstsein  kommt  Eine 
Apperzeption  der  Apperzeption  liegt  auch  hier  nicht  vor.  — 
(„Erinnerungen''  (siehe  unter  2.)  können  schon  in  den  beiden 
letzten  Fällen  vor  der  endgiltigen  Fixierung  des  Resultats  als 
Hilfsmittel  herangezogen  sein;  ebenso,  wenn  möglich,  Repro- 
duktionen.) ^) 


')  Zur  IllustrieruDg  das  Beispiel  einer  gelegentlichen  Beobachtung  eines 
kurzen  Vorgangs  und  zwar  eines  Gefühls,  da«  komplexen  psychischen 
Geschehnissen  zugehört: 

Ich  las  einen  Zeitschrift  -  Aufsatz,  von  dem  ich  Aufklärung  über 
eine  interessante  Frage  erwartete.  Der  Name  des  Verfassers,  seine  klare 
Schreibweise,  die  gute  Formulierung  des  Problems  und  die  ansprechende  Be- 
handlung einiger  Nobenf ragen  erweckten  die  fröhliche  Elrwartang  auf  das 
Kommende.  Ich  blätterte  noch  einmal  um  mit  dem  spannungsvollen  Gedanken: 
„jetzt  kommt's^'  und  erblicke  auf  der  folgenden  Seite  das  fiide  des  Aufsatzes 
mit  der  Bemerkung  „Fortsetzung  folgt**.  l)en  folgenden  Band  der  Zeitschrift 
habe  ich  aber  nicht  zur  Hand.  Ein  lebhaftes  ünlustgefühl  bildet  den  domi- 
nierenden Bestandteil  der  nächst  folgenden  psychischen  Erlebnisse. 

Ich  habe  schon  lange  einen  Begriff  „Gefühl  der  Enttäuschung".  Wahr- 
scheinlich weil  ich  z.  Z.  Psychologie  studiere,  taucht  noch  während  jenes  Ünlust- 
gefühl verläuft  —  und  zwar  je  länger  desto  mehr  durchschossen  von  verschie- 
denen Vorstellungen  —  dio  Wortvorstellnng  „Gefühl  der  Enttäuschung**  auf; 
dem  assozüert  sich  der  Gedanke  an  meinen  Begriff  „Gefühl  der  Enttäuschung*'. 
Nun  hätte  ich  vielleicht  versuclit,  meine  Aufmerksamkeit  zum  Zweck  der 
Beobachtung  auf  jenes  Gefühl  zu  richten,  wenn  ich  nicht  im  voraus  gewusst 
hätte,  dass  es  gerade  dann  verschwunden  sein  würde  und  etwa  einem  Lust- 
gefühle, Gefühl  des  Interesses  zu  benennen,  Platz  gemacht  hätte.  Nun  habe 
ich  zwar  noch  Erinnenuigen  an  Charakteristika  jenes  Unlustgefühls,  und  auch 
eine  dunkle  Hinterlassenschaft  des  eben  gehabten  Gefühls,  vergleichbar  mit  dem 
Nachbild  einer  Gesichtswalimehmung,  ist  noch  vorhanden.  Aber  für  meine 
Zwecke  scheint  mir  eine  Reproduktion  des  Gefühls  selbst,  die  hier  leicht 
möglich  ist,  wertvoller.  So  erinnere  ich  mich  denn  an  die  Erwartung,  die  mich 
beim  I^sen  der  letzten  Seiten  beherrscht  hatte  —  verstärke  dieses  Gefühl 
noch  durch  die  Erwägungen,  wie  angenehm  es  gewesen  wäre,  wenn  ich  jetzt 
w^eiter  lesen  könnte  und  wie  lunständlich  es  sei,  den  folgenden  Band  der  Zeit- 
schrift zu  beschaffen  und  dass  es  \iel leicht  sogar  unmöguch  sei,  —  sehe  dann 
die  ominösen  Worte  „Fortsetzung  folgt**  an  —  und  das  Gefühl  der  Enttäuschung 
ist  wieder  da.  Es  fäJlt  mir  auf,  dass  es  etwas  anders  ist,  als  wie  ich  erwartet 
habe,  dass  es  auch  von  dem  vorhin  gehabten  Gefühle,  von  dem  ich  noch  ein 
Nachbild  habe,  bezüglich  der  Intensität,  aber  auch  wohl  etwas  bezüglich  der 
(Qualität,  abweicht.  Aber  „es  war  thatsächlich  ein  Gefühl  der  Enttäuschung" 
sage  ich  mir,  als  es  verklingt;  und  darüber,  dass  es  nicht  genau  dasselbe  war, 
wie  das  erste,  bin  ich  nicht  betrübt,  denn  es  kommt  mir  nur  auf  die  für  das 


2.  l-jue  zweite  Gruppe  von  Selhstbeahaclitiingen  erfnlgt  in 
fieastwortiing  von  Frajjen.  welche  dcb  auf  das  ZnBamniensoin 
oder  die  Successioii  mler  ein  anderweitijfes  Verhältnis  zweier  oder 
jDchrorer  psycliisi-lier  Tliafsaclien  beziehen.  Ancli  hier  kann  unter 
UmatBndeo  der  erste  Ted  des  Solbslbeobachtunf^rozessos  durch 
rilO  Vorgänge  selbst  oder  deren  Repniduktiun,  die  allerdings  selten 
müßlirih  ist,  gebildet  werden.  Häufiger  at>er  tritt  itn  deren  St«Ue 
ein  unmittelliar  nactifolgonder  (Erinnerungs-)Viirgang,  der  zn  dem 
Orijpnalviirgang  etwa  fnlgondermassen  in  Beziehung  steht:') 

Ein  Bestandteil  des  Original  Vorgangs,  etwa  eine  Vorstellung 
öder  ein  (ieflihl,  der  sich  durch  besondere  Intensität  oder  Klarloit 
luszeiohnote,  wird  reproduziert  und  zwar  stets,  wenn  ich  recht 
Bebe,  nnter  Äsäozi&tiDn  einer  psycholfiglschen  Bezeichnung,  („Ich 
iidlte"  oder  „Gefühl  der  Erwartung".)  Daran  schliessen  sich 
Ikssoziutionen  sehr  verschiedenen  Charakters  in  bunter  Reihe: 
i'otst^llnngen  von  psychischem  Geschehen,  von  (ikiistisfhon  und 
Ton  geschriebenen  Worten,  von  Äiisdracksbowegungen ;  aber  auch 
Ausdrucksbewegungen  selbst,  leise  Gefühle  u,  a.  w.  Gemeinsam 
all  den  verschiedenartigen  Teilchen,  die  als  Bestandteile  dieses 
Kwoit«n  Vorgangs  erkennbar  sind,  dass  sie  irgend  wie  Zoicbeu 
(Hier  Symbole  für  Bestandteile  doa  Original  Vorgangs  sind,  und 
[War  RO,  dass  bei  willkürlichem  oder  unwillkürlichem  Verweilen 
»i  einem  dieser  Teilchen  assoziativ  weitere  Elemente  anschJcssen. 
lie  «nr  weiteren  Charakterisierung  der  entsprechenden  Beetand- 
iteile  des  Griginalvorgangs  dienen.  Dieser  zweite  Vorgang  lässt 
sich  noo,  so  oft  als  es  nötig  scheint,  rekapitulieren.^)  Es  geschieht 
dlos  aber  mir  so,  d«.ss  bei  jeder  neuen  Wiederholung  die  einzelnen 


1   usii   nicht  auf  Besoiuierheiteu 

Ilflr  psychologische  Krtra«  solcher  Solt«tboobaclitung,  die  wegen  der  wül- 

ikärlicb  lierbDisütdlirtHD  Entsteiioiig  der  ReproduktioD  dorn  eigi'ntlioben  ISxpori- 

tn^nt  verwandt   ist,   kenu    iu  einem  zwiefachco  hesteUon.    Entweder  fällt  mir 

KhoQ  ifiihreiid  dos  VerUufs  dca  Üefühls  stark  auf,  daas  dnstielhe  sich  anders 

€liarabl«ri^icrt,  nls  [neiuein  Bogriffe  eemass  zu  erwarten  stand.    So  fuhrt  das 

ya  oitior  tTrtoilsliililang,  in  der  mein  Betriff  des  freineinteo  Gefütkls  korrigiert 

oder  docti   tn>reioliert  oder  erweitert  wird  —  falls  nicht  etwa  gar  konstatiert 

rnli'n  miiss,  duss  die  Be/iehung  des  betreffenden  Begriffs  auf  das  reale  OofüU 

it>  \tTigt-  wur,  vrorna  ült-'h  diurn  weitere  DontDi>emtioDen  scbiieasen  würden, 

I  tu  verfiiltten   tiier  zn  wpit  fühile.    ThieT  aber  solche  DifferenEen  kommeo 

abt  Kiiiii  B'.-wuMtsdn.    Hti  wird  mein  tfeKrifl  jenes  Gefühls  gefestigt,  klarer 

Dnd  dvutliclii'T-. 

')  Dil'  im  Aulmg  d^r  vorigva  Auin.  stüiierte  OHtcheheiistolge  katin  mich 
als  Beispiel  üisnen. 

■)  —  und  wenigtftetw  nuuh  eiumul  wäre  es  in  uuserein  Exeniiilifikationn- 
lötjg  geaewn,  nJimlioh  bririi  Niwlersr'h reiben 
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^Jlieder  fortschreitend  reineren  Vorstellungscharakter  annehmen 
iinrl  (iasH  weiterhin  die  einzelnen  Yorstellungen  die  ihnen  zukom- 
menden sprachliehen  Bezeichnungen  liefern. 

War  es  uns  nun  nur  um  Kenntnisnahme  der  Aufeinander- 
folge der  für  unsere  Auffassung  unterscheidbaren  Bestandteile  des 
Original prozesses  zu  thun,  so  ist  eine  solche  Kenntnisnahme  eben 
in  den  beschriebenen  Erinnernngsvorgängen  selbst  zu  finden. 
Nichts  hindert  uns,  die  willkürliche  Herbeiführung  solcher  Er- 
innerungsprozesse Selbstbeobachtung  zu  nennen.  —  Dies  ist  der 
Wog,  auf  dem  sich  konstatieren  lässt,  dass  dies  oder  jenes  Gefühl 
diese  oder  jene  Wollung  oft,  gewöhnlich,  oder  so  weit  beobachtet 
stets,  begleitet,  dass  diese  oder  jene  Vorstellung  stets,  so  weit 
unsere  Erfahrung  reicht,  mit  einem  eigentümlichen  Gefühle  ver- 
knüpft ist  u.  s.  w. 

Und  noch  einen  Schritt,  weiter  kann  diese  Art  der  Selbstbeob- 
achtung führen.  Bei  der  Auffassung  zweier  Ereignisse,  von  denen 
(las  zweite  dem  ersten  folgt  unterscheiden  wir,  ob  wir  ihre  Auf- 
einanderfolge als  blosse  Succession  oder  als  durch  das  erste 
Ereignis  gewirkte,  also  kausal,  auffassen.  Die  letztere  Auffassung 
«rewisser  Aufeinanderfolgen  drängt  sich  entweder  unmittelbar  im 
einzelnen  Falle  auf,  oder  aber  sie  liegt  allgemein  schon  in  dem 
Begriff,  dem  wir,  gleich  in  der  Beobachtung,  das  erste  Ereignis 
subsumieren.*) 

3.  Ging  bei  den  Selbstbeobachtungen  der  zweiten  Gruppe  die 
Fi'age  auf  den  psychologischen  Zusammenhang  bestimmter  That- 
sachon,  die  gerade  verfliessen  oder  soeben  erst  verflossen  sind, 
so  erfolgen  die  Selbstbeobachtungen  der  letzten  Gruppe  zur  Be- 
antwortung von  Fragen  nach  Erlebnissen,  die  der  weiteren  Ver- 
gangenheit angehören.  Und  zwar  ist  die  Frage:  Welches  waren 
meine  (orinnerbaren)  psychischen  Erlebnisse  unter  den  und  den 
Bedingungen?  Oder  aber  umgekehrt:  Welches  waren  die  Be- 
dingungen für  das  und  das  psychische  Erlebnis? 

')  In  Konstatierun^  solclier  kausalen  Verhältnisse  baut  sich  naturgemäss 
alle  Erkenntnis  grosser  Thatsachen-Komplexe,  wie  das  der  Selbsterziehung,  auf. 
Es  dürfte  aber  im  Interesse  der  Sache  liegen,  bei  der  Analyse  nichts  aus 
Begriffen  zu  folgern,  da  die  letzteren  falsch  gebildet  oder  im  einzelnen  Falle 
unrichtig  bezogen  sein  können,  sondern  rein  empirisch  zu  verfahren.  Geradezu 
falsch  aber  wäre  es  m.  E  bei  solcb  kompliziertem  Sachverhalt  nach  „Gesetzen ^^ 
zu  fahnden.  So  unentbehrlich  das  Kausalprinzip  als  Leitfaden  bei  Aufsuchung 
und  Anordnung  des  Materials  zum  Zweck  der  Untersuchung  ist,  so  verfehlt 
wäre  CS,  ohne  weiteres  Gesetze  aufstellen  zu  wollen,  wo  im  günstigsten  Ealle 
eine  grosse  Reihe  von  ähnlichen  Wirkungen  einander  ähnlicher  Ursachen  zur 
Beobachtung  kam. 


Die  Licrber  gehiirigen  Sülbstbpobachtungpn  sind  'liircliwej; 
Eriuneruugeii,  gefasst  io  beffriffliche  Furni.  Die  Grenzen  der 
Erinnern nfffifiihigkpit  entselieiden  hier  also  auch  für  die  Möglichkeit 
oder  TJnrafigliehkeit  der  Sr'lbstheohachtung.  Daraus  folgt,  dass 
eine  Beantwortung  der  Prägen  im  allgenioinen  nur  unter  günstigen 
TJnisüinden  mftglich  ist.  und  dass  im  besonderen,  seltene  Aus- 
oitbmefiiUe  abgerechnet,  hier  nur  Vorstellungen,  bezw,  der  ,Jnha]t" 
Ton  psychischen  Erlebnissen  im  Unteracliiede  von  ihrer  Ge- 
soheheusweise  BoobBchtnngsobjekt  sein  können.  Innerhalb  dieser 
Begrenzung  aber  sind  solche  Selbstbeobachtungen  vielfach  wert^ 
vnll  und  uneatbehrÜch.  So  wenn  es  sich  mir  handelt  um  die  in 
meinem  vergangenen  lieben  erfolgten  Entwickelungen  oder  Modi- 
iiktttiünon  im  allgemeinen  für  kürzere  Zeiträume  gleichartiger 
{isychiscbor  Vorgünge,  welche  entweder  in  Relation  zu  Beolitäten, 
[die  als  konstant  und  „objektiv"  vorgestellt  werden,  stehen,  oder 
nach    ihrer  Wechselwirkung    in    botracht   kommen:')    oder 

n  es  sich  um  die  empirische  Bestimmung  des  Inhalts  höherer 
Jpsychologischer  Formen  handelt^)  und  in  manchen  anderen 
yällen.  — 

Mitliln:  Unter  den  Begriff  Selbstbeobachtung  sind  drei  nach 
•Objekt  und  Artimg  wesentlich  verschiedene  Erkenntuisthätigkeiten 
Risxmroonzufassen,  gegen  die  von  seilen  wissenschaftlicher  Methodo- 
[ngic  ein  berechtigter  prinzipieller  Einwand  kaum  erhoben  werden 
lEfiDn.  [Jemeinsam  ist  ihnen  aber  ausser  anderen  die  Abhängigkeit 
V€ta  vorgebildeten  psychologischen  Begriffen  und  die  Gefährdung 
'durch  unbereehtigl  sich  aufdrängende  Phantasiebilder.  Gegen 
'b*ide  Mängel  gieht  es  nur  ein  Mittel:  den  immer  wiederholten 
Vorsatz,  nur  das  thatsächlich  Beobachtete  als  Material  für  Unter- 
suchungen xn  benutzen.  Dass  sich  das  Material  dann  wesentlich 
ilürftiper  stellt,  aU  wenn  man  Phantasiekonsti-uktionen  und  Mei- 


Boia]iiele  solcher  Beobachtungen    nenne   ich    liier  in   prinniploser 

Iriniit'ninc'L  an  ihe  verscliiedeuen  VtimtcUun^n,  BeKriffe,  Gefühle 

i--".  l:''l^'ll  <  x'iiiiiiken,  die  sich  mir  in  verschiedenen  Zeiten  tneineit 

'■'■    ;'        u"  Seele"  verbandeu  oder  mit  dum  Worte  „liberale 

I    .      I    i'      I  'in^en  au  die  Rolle,  die  in  meinem  biaherigen  Leben 

1(1  ■^  ,.i:(ii  ,  I :!■_'. -Dsinn''  spielte,  oder  im  nn-ine  jeweilig  «erachiedene 

Eliconttiis.   ^^  erlun;;  uml  Bi^handlanK  dessen,    Wbs  icli   meine  „NiwhsteulieUi'' 


*)  Was  es  t.  Q.  war,  angesichts  dessen  inir  die  höchsten  SsdietischeD 
MttMo  znto  HenaSMtsein  kämen,  kann  ich  nuf  keinem  nndi!ni  Wi.'ge  eruieren. 
&  JM  wiMen,  iaf  nber  fiir  meine  Psychologie  des  ürthetischen  Uftühls  von 
piVlwtBr  Bedentunf'. 
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nungeu,  wie  etwas  recht  schön  hätte  erfolgen  können,  gelegent- 
lich auch  benutzt,  ist  selbstverständlich J)  — 

Noch  seien  an  dieser  Stelle  zwei  Bemerkungon  über  die 
Anlage  der  vorliegenden  Arbeit  gestattet 

Ich  hatte  im  ersten  Entwürfe  versucht,  mich  überall  da,  wo 
es  im  Interesse  der  Klarheit  und  der  Begründung  meiner  An- 
sichten zu  liegen  schien,  mit  abweichenden  Anschauungen  aus- 
einanderzusetzen und  da,  wo  ich  nicht  selbst  zu  einem  bestimmten 
Urteile  kam,  die  mir  bekannten  möglichen  und  in  der  wissen- 
schaftlichen Psychologie  vertretenen  Ansichten  über  den  betreffen- 
den Punkt  anzuführon.  Dadurch  wurden  aber  die  einzelnen  Teile 
der  Arbeit  so  überaus  ungleichmässig  an  Umfang,  und  zwar 
schwollen  gerade  weniger  wichtige  Ausführungen  so  gewaltig  an, 
dass  ich  mich  entschloss,  alles  derartige  zu  streichen  und  einfach 
die  Auffassung  zu  geben,  die  ich  auf  grund  der  Belehning  der 
modernen  Psychologie,  vornehmlich  Wundt's,  von  den  beobach- 
teten Thatsachen  gewonnen  habe.  So  hält  sich  die  Arbeit  in  den 
boscheidensten  Grenzen  des  Grundrisses  einer  Analyse,  — 
flössen  Ausführung  ich  für  später  erhoffe. 

Und  zweitens:  Jede  Analyse  von  Ijobendigem  reisst  Zusammen- 
gehöriges auseinander.  Das  wusste  ich  schon  früher,  aber  es  trat 
mir  nie  so  klar  und  oft  von  einem  Gefühle  des  Missbehagens 
begleitet   entgegen,    wie    bei  der  vorliegenden  Arbeit     Ich  habe 

^)  Von  hier  aus  erhellt  auch  die  BedeutuDg  der  experimentellen  Psycho- 
logie für  die  Selbstbeobachtung.  Sie  ist  meiner  Ansicht  nach  bedeutend  grösser 
als  gewöhnlich  angenommen  wird. 

Voraussetzungen  für  Selbstbeobachtung  sind  psychologische  Begriffe  des 
beobachtenden.  Psychologische  Begriffe  pflegen  sich*  beim  Einzelnen  zunächst 
zu  bilden  auf  grund  gelegentlicher  innerer  Wahrnehmung  in  Verbindung  mit 
den  überlieferten  Bildungen  der  Sprache,  dann  durch  gelegentliche  Belehrungen 
von  Dichtern,  Philosophen  u.  s.  w.  Gesteht  man  der  experimentellen  Psychologie 
zu,  dass  sie  das  Material  zur  Bildung  der  Grundbegriffe  reiner  zu  gewinnen 
verstellt,  als  wie  es  sonst  gegeben  ist,  so  leuchtet  ohne  weiteres  ein,  wie  sehr 
es  einerseits  die  Selbstbeobachtung  erleichtert,  und  mit  wie  viel  grösserer  Wahr- 
scheinlichkeit andererseits  auf  wissenschaftlich  nutzbaren  Erfolg  der  Selbst- 
heobaoiitung  zu  rechnen  ist,  wenn  der  Beobachter  in  der  Fragestellung  wie  iu 
der  Beobachtung  die  korrekteren  Begriffe  der  experimentellen  Psvchologie  ver- 
wendet, als  wenn  das  nicht  der  Fall  ist.  Mit  vorlaufenden  falsclhen  Begriffen 
wird  Selbstbeobachtimg  nie  zu  Resultaten  kommen,  die  zu  einer  allgemein 
gültigen,  widerspruchslosen  und  allgemein  verständlichen,  Darlegung  eines 
I»sychi8chen  Thatsachen-Komplexes  dienen  köimen.  —  An  dieser  Frucht  der 
experimentellen  Psychologie  aber  darf  auch  derjenige  partizipieren,  dem  selbst 
die  Möglichkeit  Experimente  zu  machen  nicht  oder  nur  im  allerbcscheidensten 
Masse  gegeben  ist.  Denn  die  Experimente  und  ihre  Ergebnisse  lassen  sich 
durch  Wort  und  Bild  so  genau  beschreiben,  dass  auch  der  Entfernte«  wenn 
nicht  in  die  Stelle  des  Experimentators,  so  doch  in  die  des  Zuschaueis  ein- 
rücken kann. 


■ersucht,  das  Auseinandergorissene  in  Aniueikungeu  wieiier  zu 
verweben.  Das  BeätUtat  blieb  dürftig  und  störte  wiederum  die 
Einlieitüclikoit  der  Arbeit.    So  wurde  aucii  das  gestridieu, 

Endlich  möchte  der  Hinweis  daiauf,  dass  mein  Versuch  einer 
ssychnlog^Hchen  Analyse  des  „öelbstendehiuig*'  {genannten  That- 
lachenkomplexes,  so  riel  ich  weiss,  vorgangerlos  ist,  eine  captatio 
beucvolenliae  sein  bei  Konstatierung  der  unleugbaren  Lücken  ujid 
der  vennutlicJi  vorhandenen  Irrtiimer. 


Übersicht 
illtcr  dcD  zur  Bearbeitung;  stebcndeii  Tbalbestand. 

Unter  „Erziehung"  vereteht  man  dieThätiglceit  eines  Menschen, 
dea  Enäehers,  welche  eine  nachhaltige  Beeinflussung  eines  andern 
Henscben.  des  Zöglings,  in  der  Art  zum  Zweck  hiit  dtiss  die 
psychischen  Vorgänge  und  ihnen  entsprechende  äussere  Hand- 
langen des  letzteren  einem  dem  Erzieher  vniBchwebenden  Ideale 
entsprechen. 

Von  „Selbsterziehnng"  können  wir  also  nur  per  analogiam 
reden.  Hier  liegt  nicht  eine'fhätigkeitsbeziehung  eines  Mem^chen 
n  einem  zweiten  vor.  sondern  der  gemeinte  Komplex  von  Geaoheh- 
nssen  geht  von  uns  selbst,  von  Grössen,  die  wir  irgendwie  mit 
intcr  den  Begriff  unserer  eigenen  Person  fassen,  aus,  und  er 
«zieht  sich  auf  uns  seihst^  hat  die  Beeinflussung  von  psychischen 
ror;gangen,  die  wiederum  irgendwie  konstitutive  Faktoren  unsere« 
bilden,  zum  Ziel.  Die  Berechtigung  zum  Oebranche  des 
Tortes  Selbaterziehung  fijiden  wir  aber  in  der  Thateaehe,  dass 
ich  hier  eine  Thätigkeit  vorliegt,  welche  dauernde  Beeinflussung 
iserer  psychischen  Vorgünge  nach  einem  uns  vorschwebenden 
leale  zum  Zweck  hat. 

Die  Gesamtheit  der  bei  der  Selbslerziehting  in  Frage  körn- 
enden psychischen  Thatsachen  läast  sich  somit  ohne  weiteres  in 
i-ei  Gruppen  zerlegen,  von  denen  die  zweite  die  die  Selbst- 
ziebong  selbst  ansmachende  Thätigkeit  umfnsst,  während  die 
9tei  die  psychischen  Voraussetzungen  —  das  Wort  ganz  allgemein 
loommeu  —  dieser  Thätigkeit  imifassL  Da  das  psychische  Leben 
18  Individuums  ein  Kontinunm  ist.  steht  allerdings  zu  vermuten, 
186  die  Thatsachen  der  zweiten  Gruppe  irgemlwie  nur  Fort- 
ietzangen  der  die  erste  Gruppe  iiildeuden  Thatsachen  sind,  wumit 
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aber  wiederum  nicht  ausgeschlossen  ist,  dass  diese  letzteren 
Geschehnisse  Produkte  bilden  können,  die  der  auf  sie  gelenkten 
Aufmerksamkeit  als  etwas  neues  erscheinen.  Wird  somit  voraus- 
sichtlich die  Grenze  zwischen  beiden  Gruppen  stets  eine  fliessende 
sein,  so  liegt  doch  die  Berechtigung  zu  jener  Scheidimg  zum 
wenigsten  in  der  Thatsache,  dass  die  Vorgänge  der  ersten  Gruppe 
ablaufen  ktmnen,  ohne  die  der  zweiten  Gruppe  nach  sich  zu 
ziehen.  — 


I.  Die  psychischen  YoraussetzuDg^n  der  Selbsterzlehung. 

Wird  allgemein  nach  den  Voraussetzungen  für  den  Eintritt 
von  Selbsterzieh uug  in  dem  Sinne  gefragt,  dass  damit  gemeint 
ist,  was  notwendig  da  sein  müsse,  wenn  Selbsterziehung  möglich 
sein  und  wirklich  werden  solle,  so  werden  Verschiedene  sehr 
Verschiedenes  als  Grund- Voraussetzungen  angeben.  Der  Physiolog 
wird  eine  ganz  andere  Antwort  geben  als  der  praktische  Pädagog. 
der  Psycholog  älterer  Schule  wird  seine  Theoreme  entwickeln  und 
der  Metaphysiker  wird  —  je  nachdem  —  „Freiheit"  oder  aber 
.JJnfreiheif'  des  Willens  als  erstes  Axiom  fordern. 

Hier  kommt  in  Gcmässheit  des  Themas  der  vorliegenden 
Arbeit  zur  Beantwortung  der  Frage  natürlich  nur  dasjenige 
inbetracht,  was  an  psychischen  Thatsachen  sich  der  durch  die 
oxperimentelle  Psychologie  geschulten  Selbstbeobachtung  darstellt 
als  regelmässig  der  Selbster/iehung  vorausgehend.  Nun  ist  es 
imvormeidlich,  dass  bei  dem  Aufsuchen  dieser  Thatsachen  die 
Aufmerksamkeit  gelenkt  wird  durch  theoretische  Erwägungen» 
durch  das  Kausalprinzip  und  Analogievorstellungen.  Nur  das  ist 
vom  Übel  und  ist  vermeidlich,  dass  man  in  der  aus  logischen 
Gründen  motivierten  Erwartung,  etwas  Bestimmtes  zu  finden, 
eine  Phantasievorstellung  als  Wahrnehmungsvorstellung  annimmt 
oder  aber  unaufmerksam  die  Augen  vor  etwas  verschliesst,  was 
thatsächlich  da  ist. 

Die  einfachste  theoretische  Erwägung  giebt  uns  nun  für  die 
psychischen  Thatsachen,  die  als  Voraussetzungen  der  Selbst- 
erziehung zu  gelten  haben,  eine  Gruppierung  an  die  Hand,  deren 
Brauchbarkeit  auch  dadurch  wahrscheinlich  gemacht  wird,  dass 
jene  Thatsachen  gerade  nach  diesen  Gruppen  oft  zeitlich  durch 
grössere  Zwischenräume  getrennt  sind.    Sie  lassen  sich  ordnen  in 


1.  Voretelliiugen  von  der  vorliiufigen  Eif,'eniirl  meines  psyclii- 
sclmn  Geschehen», 

2.  atark  gefilhUbetunte  Vnrstellungen  anderer  Artungen  des 
psychischen  Gcschehoas, 

3.  Wollunge». 

Die  einte  Gruppe  kann  ohne  ilit-  /woito  untl  driMe.  riie  erste 
und  zvreite  können  ohne  die  dritte  seiu.  während  die  dritte  die 
zweite  und  erstp  und  die  zweite  die  erste  vuraussetzen. 

l.  Voistelliingen  von  der  vorläufigen  Eigenart  meine« 
psychischen  Oescbchens. 

ü.  —  ö.  Von  vielen  meiner  der  Vergangenheit  angehörigen 
psychischen  Erlebnisse  und  der  mit  ihnen  in  Korrespondenz 
stohenden  äusseren  Handlungen  habe  ich  Eriiinerungsvoi-stelJungen. 
Eehe  ich  von  einein  Doppelten  ah,  nämJich 

davon,  daas  ich  mich  im  allgemeinen  an  jüngst  vergangene 
Oeschehnisse  naturgemäss  klarer  und  deutlicher  erinnere,  als  au 
weiter  zurückliegende, 

and  davon,  dass  auch  Ereignisse,  denen  ich  keine  über  das 
}Jivean  des  gewöhnlichsten  Tageslebens  sich  erhebende  Bedeutung 

eese,  infolge  „zufiüliger''  Verknüpfung  mit  ausser  ihnen  liegen- 
den bedeutsamen  oder  auffälligen  Thatsachen  leicht  lange  im 
Oedäubtnis  haften, 

80  sind  die  übrig  bleibenden  psychischen  Erlebnisse  meiner 
Vergangenheit,  von  denen  ich  leicht  Erinnerungsvoretellungen 
liabe,  aülche,  die  sich  entweder  durch  eine  besondore  Intensität 
(allenfalls  auch  seltene  Qualität)  vor  den  andern  (vcrgenscnen)  aus- 
zeichneten, oder  aber  diuluroh,  dass  ihnen  Thaten,  für  die  Ge- 
KtaitUDg  meines  Lebens  bedeutsam,  folgten.  Diese  Erinnerungs- 
Ttirstellungon  bilden  ein  reiches  Material  für  die  Erkenntnis 
meiner  selbst. 

ß.  Ich  habe  oft  wahrgenommen,  das»  ein  und  dasselbe 
Ereignis  auf  andere  Menschen  einen  andern  Eindruck  machte  tds 
feuf  mich;  oder  mit  andern  Worten:  dnas  andere  Menschen  in 
;Ieicber  Situation  mit  mir  dnch  anderes  wollten,  anderen  Gedanken, 
■nderen  Oofüiden  Ausdruck  gaben.  So  wurde  ich  aufmerksam 
ftuf  die  Eigenart  meines  psychischen  Geschehens. 

y,  —  auf  die  Eigenai-t  meines  psychischen  Gescheliens. 
leiiM    das    lilieli    mir    nicht    verbürgen,     dass    meine    cinneinen 


WoUuDgen  unter  sich  in  engem  Zusammenhange  stehen,  and  dass 
^^leiches  von  meinen  Gedanken-  und  Gefühlsprozessen  gilt:  dass 
weiter  auch  mein  Uenken,  Fühlen  und  Wollen  einlgermassen  in 
Einkhmg  mit  einander  steht,  etwas  Zusammengehöriges  ist  So 
finde  icli  bei  der  Reflexion  über  mein  Leben  eine  Einheit  vor, 
die  ich  mit  dem  Worte  „ich"  bezeichne  —  ein  Beflexionsbegiiff, 
der  stets  mit  einem  eigenartigen  Gefühle  verknüpft  ist  So  ist  mir 
die  Vorstellung  meines  Ich  hier  gegeben  als  die  eines  komplexen 
und  einheitlichen  Vorgangs. 

Die  Komplikation  des  psychischen  Lebens  nimmt  die  modenie 
Psy(;hologie  selbstverständUch  als  gegebene  Thatsache  hin:  und 
sie  sieht  ihre  Aufgabe  darin,  auf  grund  von  Einzelbeobachtungen 
die  höheren  Komplikationen  in  immer  einfachere  komplexe  Tor- 
gänge und  letztere  möglichst  in  ihre  Elemente  zu  zerlegen  — 
wie  solches  für  ihr  Gebiet  auch  die  vorliegende  Arbeit  anstrebt 

b.  —  Die  einheitliche  Eigenart  eines  psychischen  Lebens  lässt 
sich  dagegen  nicht  empirisch  erklären,  d.  h.  auf  unmittelbar 
benbachtote  Realitäten  zurückführen.  Zu  ihrer  Erklärung  brauchen 
wir  Theorien.  Theorien,  die  selbstverständlich  nicht  als  Deduk- 
tionen aus  metaphysischen  Annahmen  entstanden  sein  dürfen, 
sondern  die  einfach  an  der  von  der  Erfahrung  freigelassenen 
Stelle  einer  Verbindung  zwischen  gegebenen  psychischen  That- 
sachen  eine  nach  Analogie  konstatierbarer  psychologischer  und 
physiologischer  Verbindungen  erdachte  Verbindung  einsetzen. 
KrkUiil;  eine  solcherweise  korrekt  gebildete  Hypothese  sämtliche 
in  betracht  kommende  Erscheinungen  ohne  Schwierigkeit  und 
widerspricht  ihr  keine  einzige  bekannte  Erscheinung,  so  darf  die 
Psychologie  mit  ihr  m.  E.  operieren  wie  mit  einer  gegebenen 
Tliatsuche.  —  Als  einzige  derartige  Hypothese  scheint  mir  für 
unsere  Untersucliung  unentbehrlich  die  der  ,,persönlichen  Dis- 
|)ositi(»non".  Und  zwar  ist  diese  Hypothese  in  folgender  Ableitung 
und  Form  vorausgesetzt 

a.  Es  ist  eine  bekannte  Thatsache,  dass  Wahrnehmungs- 
vorstellungen, Assoziationen,  Urteile,  Gefühle,  Wollungen  im  all- 
gemeinen um  so  leichter  und  sicherer  vor  sich  gehen,  je  häufiger 
ihnen  gleiche  psychische  Erlebnisse  voraufgegangen  sind.  Daraus 
Jiisst  sicli  der  auch  durch  andere  Beobachtungen  und  analoge 
Verhältnisse  auf  physiologischem  Gebiete  unterstützte  Schluss 
ziehen:  jeder  psychische  Vorgang  verschwindet  nicht  spurlos  mit 
dem  Endpunkt   seines  Verlaufes,   sondern    hat   die  Nachwirkung, 


ilass  wir  Sp&tefes   in  bestimmter   anderer  Weise  erleben,   als  -wir 
e«  erleben  würden,  wenn  er  nicht  dagewesen  wäre. 

DsHiaelbe  mit  andern  Worten  aiidgedrückt :  Ich  bin  durch 
meine  früheren  Erlebnisse  in  bestimmter  —  selbstverständlich  nie 
aaf  einen  erschöpfenden  Ausdrnck  zu  bringender  aber  durchaus 
wirklicher  —  Weise  „disponiert"  die  zukünftigen  psychischen 
Vorgang  ko  zu  haben,  wie  sie  tbatsächlich  erfolgen.  Gruppieren 
wir  das  Ganze  unseres  psycliischen  Geschehens  aus  Gründen  der 
Übersichtlichkeit  in  Wollungen,  Vorstellungen  und  Gefühle,  so 
kennen  wir  demnaeh  auch  reden  von  persönlichen  dui'ch  unser 
Vorleben  erworbenen  Uispositinnen  des  Woliens,  Fühlens,  Vor- 
Btellens  (bezw.  des  Urtoilens  und  in  Begriffe  Fassens). 

ß.  Hinzu  kommt  ein  Zweites.  Die  Erfahrung  zeigt,  dass  sich 
jft  bei  dem  Sohne  dieselben  Eigentümlichkeiten  des  psychischen 
Beschehens  wiederfinden,  die  bei  Vater  oder  Mutter  oder  den 
3rof)ee]tern  auffielen.  Diese  gemeine  Erfahrung  führt,  unterstüztt 
Inrcb  entsprechende  Beobachtungen  auf  dem  physiologischen 
gebiete,  zu  der  Annahme  der  Möglichkeit  der  Vererbung 
)esonderer  Artung  des  psychischen  Geschehens. 

,  Nehmen  wir  das  mit  auf  in  unsem  Dispositionsbegriff,  so 
[omtnen  wir  zu  dem  Resultate :  jedem  Individuum  eignet  in  jedem 
lagenblicke  seines  Lebens  eine  persönliche  Disposition  zu  eigen- 
ügen  pavchischen  Vorgängen,  die  ein  Produkt  ist  aus  ererbter 
LÜMge  und  erworbener  Qualifikation- 

Dio  „persönliche  Disposition"  selbst  ist  nicht  beobachtbar: 
iber  dasjenige  wa^  eigentlich  der  ,,Trägor"  dieser  Disposition  ist, 
rird  —  wenn  anders  wir  auf  einen  psychologischen  Begriff  einer 
Seele"  die  unterscheidbar  wiire  von  den  psychischen  Gescheh- 
nissen selbst,  vei'zichten  und  auch  in  den  psychischen  Vorgängen 
nicht  einfach  Funktionen  physischer  Dinge  sehen  —  zur  Zeit  kaum 
eine  bestimmte  Aussage  zu  machen  sein.  „Persönliche  Disposition'^ 
ist  somit  eiu  Begriff,  der  zwar  einerseits  nur  gelten  kann  als 
psychologiaclier  Hilfsbegritf,  der  aber  andererseits  als  berechtigter 
Abatraktions-Ausdnick  für  psychische  Realitäten  dieselben  Dienste 
[leisten  kann,  wie  etwa  die  der  Erleichterung  des  Sprachgebrauchs 
vDod  der  Iteobai;hhing  dienenden  Ausdrücke  „Empfindung", 
l^Apperzeptinn"  u,  s.  w. 

der  Auffassung   unserer  persönlichen  Eigenai't  benutzen 
wir  Dispusitionsbegriffe  in  grosser  Menge  —  wovon  weiter  unter 
■  sein  wird, 

.  Pij-OhQlogJNlit)  Aniljw  in  Th«t«iKlip  Aar  SoltjiIrrdehnDit.  2 
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2.   Vorstellungen  anderer,  höher  gewertoter,  Artungen 

des  psychischen  Geschehens. 

Selbster/iohung  hat  nur  da  statte  wo  ausser  den  Vorstellungen 
von  der  Eigenart  des  eignen  psychischen  Geschehens  Vorstellungen 
einer  andern  möglichen  Artung  psychischen  Geschebens  voriianden 
sind  (a);  wo  ferner  ein  Vergleich  zwischen  der  bisher  faktischen 
Artung  und  jener  anderen  möglichen  nach  dem  Massstab  des 
Wertes  zu  einer  intensiven  Höherschätzung  der  letzteren 
geführt  hat  (b). 

a.  —  Die  Vorstellung  einer  Artung  meines  psychischen 
(feschehons,  die  von  der  der  thatsächlichen  und  also  allein  irgend 
wie    erkennbaren  vorschieden  ist,   ist  eine  Phantasie -Vorstellung. 

a.  Das  Gesetz  der  Phantasievorstellungen,  dass  in  ihnen 
nichts  vorkommt,  wozu  nicht  das  Material,  oder  wie  man  hier  mit 
gleichem  Rechte  sagen  kann,  die  Elemente,  in  der  Erfahrung 
gewonnen  wären,  gilt  natürlich  auch  hier.  Und  unschwer  lassen 
sich  die  Quellgebiete  dieses  Vorstellungsmaterials  feststellen.  Es 
kommen  als  solche  vornehmlich  in  betracht: 

Wahmehmungs-  und  Erinnerungs -Vorstellungen  von  Hand- 
lungen anderer  Personen ;  dazu  auch  wieder  Phantasievorstellungen, 
die  das  auf  grund  der  Erfahrung  als  wahrscheinlich  vermutete 
Handeln  jener  Menschen  unter  angenommenen  Umständen  zum 
Gegenstand  habcn.^)  Weiter:  Überkommene  ,Jiebensregeln'\ 
gefühlsbetonte  Verallgemeinerungs-Urteile  bezüglich  Kategorien 
von  Handelns- Artungen,  die  nun  auf  einen  einzelnen  Fall 
angewandt,  wieder  ihren  abstrakten  Charakter  verlieren ;  „Maximen", 
die  im  Verlauf  der  voraufgegangenen  Erziehung  bezw.  Selbst- 
er/iohung entstanden  sind,  und  gefühlsbetonte,  Handlungs-Artungen 
zusammenfassende  bezw.  repräsentierende  Begriffe  (davon,  wie 
von  den  Maximen,  Avird  weiter  unten  ausführlicher  die  Rede  sein). 
Endlich:  Erinnerungsvorstellungen  aus  dem  Gebiete  dos  eignen, 
der  weiter  zurückliegenden  Vergangenheit  angehörigen  Handelns. 

ß.  Der  psychische  Prozess  einer  solchen  Phantasievorstellung 
enthält  gewöhnlich  eine  ziemlich  scharfe  Vorstellung  der  äusseren 

*)  Zur  lUustrieruiig  von  Darlegungen  dieses  Abschnittes  sei  der  Fall 
angenommen:  ich  habe  einen  llilfeoittenden  ohne  besondere  Gründe  knn 
abgewiesen. 

War  ich  nun  oft  Zeuge  von  barmherzigen  Handlungen  eines  bestimmten 
Mannes,  so  taucht  jetzt  leicht  eine  Phantasievorstellung  auf,  wie  jener  Mami  in 
meinem  Falle  gehandelt  haben  würde. 


l'nistände,  unter  doiien  (Üp  llanilliing  erfiilgi)ü<l  geilMcht  ist,  Dii> 
Handlung  selbst  winl  gewühnlioli  im  Ganzen  iinheslimmter  vor- 
^ätellt;  (liioti  hobt  sich  gemeiniglich  ein  stark  gefühlsbetontes 
3liiment  heraus,  von  dem  ans  dann  bei  Ifingerem  Verweilen  ein- 
zelne Teile,  Stadien  und  Beziehungen  der  Handlung  in  wachsender 
Klarheit  und  Deutlichkeit  vorgestellt  werden.  Der  Handelnde  dt»r 
FhaDtasievorstelhing  bin  ich,  die  Artung  der  Handlung  ist  einer 
■den  Qn  eil  gebieten  an  geh  Sri  gen  Vorlage  entnommen  oder  aus 
mehreren  Vorlogen  komponiert,')  —  Anlass  zur  Entstehung  dieser 
Phantasievorstellung  geben,  wie  es  scheint  regelmässig,  psyohische 
Elemente,  die  nraprtlnglieh  einer  Vorstellnng  der  bisherigen 
Artung  des  eigenen  psychJachen  Gescheben«  zugehören,  seien  es 
Vorstellung^-  oder,  was  mir  das  Häufigere  zn  sein  scheint. 
<Tefühls-EI  einen te.  An  diese  schliessen  sich  im  Verlauf  des 
Geschehens  Elemente  der  Vorlagen  assoüiativ,  wenn  es  sich  um 
unwillkürlich  auftretende  Voi-stellnngen  handelt,  —  in  den  Formen 
fler  aktiven  Apperzeption,  wenn  es  sich  um  Vorgänge  eiuer  Stunde 
■der  „Selbstbesinnung"  und  gewissermsesen  programmattsclier 
iteflexion  liandett, 

b.  —  1.  Eine  solche  Vorstellung  liisst  sich  mit  einer  Vor- 
«tellang,  die  mein  wirkliches  psychisches  Geschehen  zum  Gegen- 
stande hat,  vergleichen  —  vorausgesetzt  natürlich,  dass  beide 
"Vorstellungen  eine  genügende  Menge  von  Gleichheitsmomenten 
Jmben,  die  etwa  bestehen  können  in  der  Übereinstimmung  der 
Äusseren  UmslÄnde,  von  denen  eingefasst  das  psychische  Geschehen 
Torgeatelll  wird:  oinor  teilweisen  Konstanz  der  die  Voretellung  des 
s,Ich",  als  dem  angohörig  das  Geschehen  ja  gedacht  wird, 
xusammensetzenden  Elemente;  und  einer  Ähnlichkeit  der  ver- 
bliebenen Vorgänge  nach  ihrer  „formalen"  Seite.  Die  Unter- 
scheidung im  Vcrglfiifh  erfolgt  dann  auf  grund  der  wirklichen 
DUfercnz  einer  grösseren,  oder  geringeren  Menge  von  VorstcUungs- 
hnd  zugehörigen  Gefühls- Elementen ,  die  einzeln  je  nach  der 
herrschenden  Anfmerksamkeits-Kichtung  des  Vergleichenden  in 
^n  Blickpunkt  treten.     Die  Vergleichung,    die  als  Voraussetzung 


')  Waren  die  Verhältnisse  in  unaerem  Falle  komplliierter  Natur,  80  ifl( 
Tiir  zunächst  gar  nicht  klar,  wie  jener  bunnhersige  Uano  gehiuidelt  haben 
"Wönlu,  Nni  d^  er  freimdl jeher  und  bilbbereiter  gewesen  wäre,  als  ich  war. 
iK  ndr  gewiss.  Weiteres  Naolisianen,  wührend  dessen  jener  als  vor  meineni 
""  -'  i  utehend  voiKeHtaUt  wird,  führt  dwin  zur  VurstellunK  einar  Iwstimmteu 
niUune,  die  einer  andern  iihnlieii  ist,  dyreu  Zeuge  ii;h  einst  war,  und  dann 
iks  icn  mich  so  handeln. 
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der  Selbsterziehung  genannt  ist,  berücksichtigt  unter  den  differie- 
renden  Elementen  allein  den  ,,Wert"  der  Qegenstande  der  ver- 
glichenen Vorstellungen. 

ß.  Der  psychologischen  Auseinanderlegung  dieser  Thatsache 
sei  die  Ablehnung  von  drei  sich  leicht  an  das  Wort  „Wert^ 
knüpfenden  Gedanken,  die  hier  irre  leiten  würden,  vorausgeschickt 
Wenn  gesagt  wird:  ich  vergleiche  zwei  meiner  Handlungen 
unter  alleiniger  Berücksichtigung  ihres  Wertes,  so  ist  damit  selbst- 
verständlich ausgeschlossen,  dass  unter  Wert  irgend  etwas  ver- 
standen werden  soll,  was  den  Handlungen  vielleicht  „an  sich**  zu 
kommen  mag  ohne  von  mir  erkannt  zu  werden.  Mit  einem 
„objektiven  Werte"  im  Gegensatz  zu  dem  ,,subjektiven"  haben  wir 
es  hier  in  keiner  Weise  zu  tliun.  — 

Zweitens:  Es  ist  weder  hier,  noch  überhaupt  je  zulässig,  die 
psychologische  Thatsache  der  Wertung  einer  Handlung  auf  die 
Höhe  der  Summe  aller  ihre  Vorstellung  begleitenden  oder  für  die 
Zeit  ihrer  Vollziehung  erwarteten  bezw.  erinnerten  Lust-  oder 
Unlust-Gefühle  zurückzuführen.  Denn  thatsächlich  ist  erfahrungs- 
gemäss  die  Wertung  einer  Handlung  sehr  oft  nicht  der  Gesamtheit 
dieser  Lust-  und  Unlust-Gefühle  bezw.  einem  aus  ihnen  resul- 
tierenden Totalgefühl  proportional;  und  „wertvoll''  deckt  sich  nicht 
mit  „angenehm".  — 

Endlich  ist  eine  Zurückführung  der  Wertung  einer  Hand- 
lung auf  die  intellektuelle  Auffassung  ihrer  „Nützlichkeit"  ab- 
zuweisen. Thatsächlich  kann  eine  Handlung  von  mir  sehr  hoch 
gewertet  werden,  ohne  dass  ich  mir  darüber  klar  wäre,  ob  sie  nun 
eigentlich  mir  oder  sonst  jemanden  nützt;  zudem  scheint  es 
(Meinono  p.  13)  als  könne  der  Begriff  der  Nützlichkeit  überhaupt 
nur  vom  Wertbegriff  aus  abgeleitet  werden.  — 

Das  psychische  Erlebnis,  durch  welches  eine  Handlung  (wie 
jeder  andere  mögliche  Inhalt  einer  Vorstellung),  überhaupt  die 
charakteristische  Bedeutung  für  mich  erlangt,  die  ich  durch  den 
Wert- Ausdruck  bezeichne,  scheint  vielmehr  stets  ein  besonderes, 
ihre  Vorstellung  begleitendes  Gefühl  zu  sein,  das  man  also  richtig 
„Wertgefühl"  nennt.  Giebt  es  solcher  Wertgefühle  wiederum 
qualitäts-verschiedene  Systeme,  so  braucht  im  folgenden  doch  nur 
von  einem  derselben  die  Rede  zu  sein.  Ein  besonderes  Wort 
hat  die  Sprache  zur  Bezeichnung  gerade  dieses  Gefühls  nicht 
gebildet,  eine  Thatsache,  die  nicht  überrascht,  wenn  man  weiss, 
wie  ausserordentlich  arm  unser  Wortschatz  an  Bezeichnungen  für 


'erschieileae  Gefühle  ist.  So  nenne  icli  denn  der  Einfachheit 
lalber  dies  für  ans  allein  wichtige  Wertgefühl  im  Unterschiede 
ron  anderen  uns  beechäftinenden  Gefühlen  schlechthin  das  Wert- 
fefühl  —  die  Versuchung,  diesen  laxen  Sprachgebrauch  zur  Ver- 
[leidung  der  hier  vorliegenden  Schwierigkeiten  zu  missbranchen. 
licht  verkennend. 

Beschreiben  im  Sinn  einer  Darstelhing  durch  äquivalente 
rbatsachen  liisst  sich  das  Wertgeffthl  ebensowenig  wie  irgend  ein 
Anderes  fiefüht.     Psychologisch   zu  charakterisieren   ist  es  etwa 

Es  Mcbeint  eindimensional  zu  sein,  kommt  in  sehr  feinen 
Abstufungen  zum  Bewusstsein  und  verlSnft  nach  den  beiden 
Richtungon  der  Last  („positiv")  und  der  Unlust  („negativ"').  Denken 
wir  uns  das  System  aU  Linie  dai^eatellt,  so  liegen  dem  Indifferenz- 
punkte.  nach  der  positiven  wie  nach  der  negativen  Seite  hin. 
Abstufungen  an,  die  an  sich  sehr  scharf  unterscheid  bar,  auch  zur 
Uoterecheidung  nach  Lust  und  Unlust  noch  einigen  Anhalt  geben. 
ohne  doch  stets  deutlich  als  Lust-  hezw.  Unlust -Gefühle  zum 
Bewnsstsein  zu  kommen.  Bei  schnell  wechselnder  Äufmerkaam- 
leitsrichtung  auf  verschiedene  Teile  und  Beziehungen  der  Vor- 
Btellongen  pflegen  diese  Abstufungen  des  Gefühls  in  ausgeprägt 
Ofizilliereuder  Weise  zum  Bewusstsein  zu  kommen. 

Das  Wertgefiihl  tritt  nie  als  Begleitung  von  einfachen 
BnipfinduDgen  auf,  sondern  ist  stets  verknüpft  mit  Vorstellungen 
oder  aber  Begriffen  bezw,  Urteilen,  die  sieh  auf  Handlungen 
bezieben.  Doch  ist  es  nicht  notivendig  Begleiter  jeder  Vorstellung 
einer  Handlung,  sondern  es  hat  nur  die  einer  bestimmten  Kate- 
gorie angehörenden  Handlungen  zum  „Gegenstand'',  Diese  Kategorie 
lüfist  sich  nun  aber  eriahrungsgemäss  wiedenim  nicht  anders 
hesttinimen  als  eben  durch  Zurückgehen  auf  die  Thatsacho  der 
fiteten  Verknüpfung  mit  diesem  Wertgefühl  bezw.  durch  urteils- 
Tn&ssige  Charaktarisierung  auf  grund  dieses  Gefühls.  Und  dies 
eret  ist  die  Angabe,  welche  unzweideutig  auf  das  gemeinte 
Gefühl  allein  hinweist:  am  intensivsten  und  klarsten  kommt 
tuuer  Wertgefülil  zum  Bewusstsein  bei  der  Vorstellung  derjenigen 
Haniilungon,  welche  wir  als  „gut"  oder  „böse,  schlecht"  charak- 
^terisieren.  Zur  Vervollständigung  mag  noch  erwähnt  werden, 
tlaas  die  Gegenstände  derjenigen  Wert  -  Gofuhlsabstuf  ungon, 
welche  dem  Indifferenz-Punkte  auf  positiver  Seite  nahe  liegen. 
ula  „korrekt",  derjenigen,  die  von  dort  aus  zu  dem  negativen 
Extreme    absteigen,    als    ..zuliissig""    bezeichnet    wenien    können 
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(nach  Mels^okü).  Das  ganze  Gebiet  solcher  Handlungen  nennen 
wir  das  sittliche J) 

Endlich  seien  der  Charakterisierung  dieses  Wertgefühls  noch 
die  Bemerkungen  schon  hier  hinzugefügt: 

Das  Wertgefühl  kommt  im  gewöhnlichen  psychischen  Ge- 
schehen natürlich  ebensowenig  wie  je  ein  anderes  einfaches 
Gefühl  isoliert  zum  Bewusstsein.  Seiner  steten  Gebundenheit  an 
Vorstellungen  etc.  ist  schon  gedacht;  hier  sei  noch  erwähnt  dass 
es  sehr  häufig  mit  anderen  Gefühlen  und  Vorstellungen  Kompli- 
kationen eingeht,  die  den  Grund  abgeben  für  den  Gedanken  des 
ethischen  bezw.  religiös-ethischen  „Sollens'\ 

Und  endlich:  Gerade  diesem  Wertgefühl  scheint  die  Eigentüm- 
lichkeit aller  Gefühle  in  besonders  hohem  Masse  anzuhaften,  auch 
nach  Verlauf   der  Vorstellung,   mit  der  es  eintrat,   im  Blickfeld 


*)  Dass  UDS  angesichts  der  geDannten  Handlungen  ein  solches  psychisches 
Geschehnis,  wie  es  oben  ^N'ertgefühl  genannt  ist,  zum  Bewusstsein  kommt,  ist 
unleugbare  Thatsache.  Ob  diese  Thatsache  aber  psychologisch  als  ein  einfaches, 
unzerlegbares  Gefütil  anzunehmen  sei  oder  nient,  ist  (udnitierbar.  £b  würde 
den  liahmen  der  vorliegenden  Arbeit  überschreiten,  wenn  ich  in  die  Diskussion 
des  allgemeinen  Problems  eintreten  wollte,  ob  nur  Lust  und  Unlust  als  Qualität««- 
unterschiede  von  Gefühlen  anzuerkennen  seien  oder  ob  es  eine  grosse,  eventuell 
unbegrenzbare  Mannigfaltigkeit  von  qualitätsverschiedenen  Gefühlen  gebe.  Zudem 
scheinen  mir  persönlich  einstweilen  gleich  gute  Gründe  auf  beiden  Seilen  zu 
stehen,  und  die  eigene  Meinung  wechselte  mehrere  Msde  unter  dem  Eindruck 
einzelner  Erfahrungen.  Komme  ich  z.  B.  vom  Studium  der  physiologischeD 
Grundlagen  der  Empfindungen,  so  scheint  es  mir  unerhört  ein  „logisches^^  oder 
„ästhetisches^^  oder  gar  „moralisches^^  Gefühl  als  letzte  Einheit  annehmen  zu 
können.  Fand  ich  aoer  z.  B.  am  Ende  der  tie&ten  wissenschaftlichen  Unter- 
suchungen als  aller  Logik  letzten  Schluss  „das  Gefühl  der  Evidenz",  so  schien 
es  mir  durchaus  wahrscheinlich,  dass  das  auch  psychologisch  betrachtet  ein 
Letztes  sei.  Ein  letztes  im  Rahmen  des  psychischen  Geschehens  beim  modernen 
Menschen ;  denn  die  Entstehungsgescliichte  dieses  Gefühls  —  falls  es  eine  solche 
giebt  —  gehört  einem  ganz  anderen  Arbeitsgebiete  an.  Ich  bin  bei  der  letzteren 
Ansicht  auch  bezüglich  des  "Wertgefülils  einstweilen  stehen  geblieben.  Mutet 
die  Behauptung  eines  solchen  einfachen  Gefühls  fremdartig  an,  so  scheint  mir 
der  Vergleich  mit  dem  Gefühl  der  Tonharmonie  Analogien  zu  bieten,  die  zur 
Verständigung  dienen  können.  —  Zwei  andere  und  durchaus  nicht  hierher 
gehörige  Fragen  sind  die  nach  der  Entwicklungsgeschichte  dieses  Gefühls  und 
die  nach  den  konkreten  Gegenständen,  auf  die  sich  das  Wertgefühl  bei  den 
verschiedenen  Menschen  bezieht. 

Ist  die  dem  Texte  zu  gninde  liegende  Anschauung,  dass  es  qualitäts- 
verschiedene Gefühle  in  grosser  Menge  gebe,  falsch,  so  wäre  das  „Wertgefühl*' 
als  eine  Komplikation  zu  betrachten  und  der  Vorwurf  zu  erheben,  £ls8  die 
Analyse  auf  diesem  Punkte  nicht  weit  genug  geführt  sei.  Weitere  Fehler 
würden  hier,  so  weit  ich  sehe,  aus  obiger  Annahme  nicht  erwachsen,  da  aus 
der  Auffassung  des  Wertgefühls  als  einer  elementaren  Thatsache  Konsequenzen 
nicht  gezogen  sind.  Jenem  Vorwurf  aber  könnte  ich  auch  dann  nicht  aus- 
weichen, wenn  ich  das  ,,Wertgefühl"  als  Komplikation  anerkennte  —  denn  ich 
könnte  diese  Komplikation  absolut  nicht  anders  zerlegen,  als  in  Lust  bezw. 
Unlust  und  ein  mir  durchaus  unbekanntes  x.  Und  das  wäre  keine 
Analyse. 


des  B«w Ui*stBeiii!t  zu  vorhurrfti,  <oii  lik-r  aus  oft  für  huigi.-  Zeit 
idie  gesämlu  Gefulilslaj^e  ilos  Bewusstseins  zu  beeiuüiisBen  und, 
assuziativ  oder  apperzeptiv  in  den  Blickpuokt  des  BewusätHeins 
prüfen,  durt  sciineller  und  klarer  hervorznh-eten  als  die  zugelinrige 
Vorstellung  selbst  In  dieser  Eigentiimliclikeit  des  Weilgcfühls 
scheint  mir,  nebenbei  bemerkt,  /Mm  Teil  auch  die  Erkläning  dor 
Bigeaart  der  komplexen  Gebilde  zu  liugen,  die  man  gemeiniglich 
„das  bOse  Oewiseen^^  nennt. 

Handelt  vs  sich  nun  ubu  —  mn  ttuf  unseni  Ausgangspunkt 
zuräoksu kommen  —  um  den  Vergloicli  zweier  Voretellungen  unter 
Jleiuiger  BerücksicbtJgiing  ihres  Wertes,  besteht  nun  aber  das 
Wertniiiment  einer  Vorstellung  in  dem  sie  begleitende»  Wert- 
gefahl.  so  stellt  sich  der  in  Hede  stehende  Vergleich  dar  als  nine 
Vergleichung  zweier  Gefühle,  die  ein  und  doniselbpn  Svstem 
nogchi^rcn  —  ein  einfacher,  {^wohnlich  mit  einem  Urteil 
«chlieüsendor  psychischer  Vorgang,  der  hier  weiter  keiner  Be- 
ecbmbung  bedarf.') 

In  zwei  anderen  Beziehungen  aber  ist  die  Untersuchung 
uucb  zu  ergänzen.  —  Als  unsere  Voraussetzung  der  Selbst- 
emehung  war  zunächst  geuunat  der  Vergleich  von  Vorstellungen 
tlee  eignen  bisherigen  psychischen  Geschehens  bezw.  der  persön- 
iüdieii  Diäpuaitionen  mit  solchen,  die  ein  als  uns  mi3gUch  vor- 
bestelltes Geschehen  zum  Gegenstand  haben,  nach  dem  Massstab 
des  Werts.  Hernach  sind  aber  als  Gegenstand  des  Wertgefilhls 
«•infach  „Handlungen"  genannt. 

Die  Berechtignag,  mit  der  Wertung  von  Handlungen  auch 
ohne  weiteres  die  Wertung  von  Dispositionen  des  psychischen 
Gu8chehL>ns  gesetzt  anzunehmen,  finde  ich  in  folgeodem; 

Tliatsaehlich  wird  eine  Handlung  bei  ihrer  Wertung  nicht 
in  könstlicher  Isolierung  aufgefaest,  sondern  unmittelbar  in  ihrem 
Zusammenhang  mit  der  persfinlichen  Dis|iosition,  für  die  sie  ein 
lifeiinnal  ist  Der  Beweis  für  diese  Behauptung  liegt  in  den 
Thatsachen,  dass  wir  dieselbe  Äussere  Tliat  ganz  verschieden 
werton  bei  verschiedenen  Menschen;*)  dass   wir   unsere  eigenen 

'J  Dio  TutBtBllnug  uisiuer  öigenen  iliuvdluBg  war  vou  dem  GefUlle  ne((B- 

iver    Wertung   herleitet,  die    Vorsteüimg  des  gegecfiätxlichen   HHndelne  von 

"itiveni  WertRcfütil.    Und  »war  bandelt  es  Ht*  um  «ine  sehr  grosse  Gefübls- 

sra»  uod  ohoe  SchwankeD  erfolgt  ilaa  urteil;  meioe  KniidluDg  war  sohlecbl. 

lioae  ut  KuL 

*>  Hatte  ein  Bekauuter,  tüd  dorn  ioli  weiss,  iosa  er  seine  nicht  geringL- 
VohltbU.tig)ieit  uu(  gruud  bitterer  Erfahrnogeii  jetxt  gruiidsatzhcb  mir  dnivb 


24 

Handlungen  oft  durchaus  verschieden  werten,  auch  wenn  sie 
äusserlich  gleich  waren  und  unter  denselben  äusseren  Umständen 
erfolgten; *)  dass  wir  angesichts  erzwungener  Handlungen  über- 
haupt kein  Wertgefühl  haben.  Wir  stehen  an  dem  ethischen 
Gemeinplatz,  dass  der  Wert  von  Handlungen  sich  nicht  nach  dem 
Erfolge  und  nicht  ausschliesslich  nach  der  Artung  ihres  äusseren 
Oeschehens,  sondern  zum  Teil  nach  letzterem,  zum  andern  und 
gemeiniglich  grösseren  Teil  nach  der  psychischen  Verfassung  des 
Handelnden  richtet*)  Eine  weitere  Bestätigung  dieser  Behaup- 
tung, dass  bei  der  Wertung  einer  Handlung  ihre  Torstellung 
ihren  Zusammenhang  mit  der  zu  gnmde  liegenden  Disposition 
mit  enthält,  ist  in  den  bei  dem  Wertungs-Vorgang  gewöhnlich 
assoziierten  Wortbezeichnungen  zu  finden,  die  wie:  eine  „barm- 
herzige" That,  „hochmütige"  Worte,  „selbstsüchtige"  Oedanken  etc. 
diesen  Zusammenhang  unmittelbar  zum  Ausdruck  bringen. 

Andererseits  werden  unter  Umständen  die  Dispositionen  auch 
direkt  gewertet,  aber  doch  wiederum  nur  indem  ihre  Vorstellung 
die  Beziehung  auf  die  eine  oder  die  andere  ihr  entsprechende 
Handlung  mit  enthält.  Eine  Disposition  ist  eben  nichts,  wenn 
ausser  bctracht  bleiben  soll,  wozu  sie  disponiert  Endlich  kann 
die  Wertung  einer  Disposition  auch  die  Folge  eines  Urteils 
sein,  das  ihre  Beziehimg  zu  einer  positiv  ge werteten  Handlung 
zum  Ausdruck  bringt  Wenn  mir  etwas  wertvoll  ist  und  ein 
Zweites  das  Erste  zu  kausieren  scheint,  so  werde  ich  um  des- 
willen auch  das  Zweite  positiv  werten.^)  Liegt  damit  für  die 
theoretische  Betrachtung  die  Möglichkeit  einer  doppelten  Beziehung 
des  Wcrtgefühls  auf  eine  Disposition  vor,  so  ist  das  nicht  etwas, 
was  psychologisch  auch  nur  besonders  auffällig  wäre. 

Vermittlung  organisierter  Annenpflege  übt,  so  gehandelt,  so  wäre  meine  "Wertung 
eine  ganz  andere. 

*)  Ich  erinnere  mich,  wie  ich  in  einem  ganz  ähnlichen  Falle  vor  \'ielen 
Jahren  ganz  ähnlich  gehandelt  habe;  aber  damals  w^usste  ich  kaum,  was  Not 
heisst,  und  das  Bewusstsein  der  schlechten  That  hatte  sich  erst  nach  eindring- 
licher Belehrung  seitens  eines  andern  eingestellt 

•)  Jetzt  ist  das  negative  Wertgefühl  um  so  intensiver,  je  klarer  mir  wird, 
dass  ich  bei  der  schönsten  theoretischen  Wertschätzung  von  Barmherzigkeit  und 
sozialem  Verantwortungsbewusstsein  selbst  doch  eher  egoistisch  als  barmherzig 
zu  nennen  bin. 

*)  Ich  war  Zeuge  einer  selten  uneigennützigen,  einer  heroisch  zu  nennenden 
Handlung,  die  ich  mir  selbst  nicht  zutraue,  obwohl  ich  sie  ausserordentUdi  hoch 
werte.  Ich  lernte  verstehen,  dass  sie  die  Frucht  einer  durch  ein  langes  Leben 
hindurch  i^eübten  Barmherzigkeit  war.  Seitdem  werte  ich  Bannherzigkeit 
höher  als  früher. 


Mithin:  niiig  es  auch  oft  vnrkommeii,  dass  der  Vergleicii 
Xweier  Haudlungeii  zur  wirksamen  Voraussetzung  van  Selbst- 
erziehiing  wird  —  sei  es  nun,  dass  die  tiandhmgen  ganz  konkret, 
in  allen  einzelnen  Zügen  bestimmt,  vorgestellt  werdon,  oder  dass 
ihre  Vorstellungen  begriffsartigen  Charakter  tragen,  den  jillgemeinen 
Spielraum  einer  bestimmten  Artung  der  Handlung  angebend  — 
sind  doch  thatsuehlieh  diese  Handlungen  in  ihrer  WertuDg 
nicht  isoliert  von  ihrer  Dispositionsgrundlage  aufgefasst.  So 
SkoDute  denn  auch  bei  der  Untersuchung  unserer  Voraussetzung 
gelegentlich  mit  der  AVertung  ron  Handlungen  exemplifiziert 
werden.  Trotzdem  ist  festzuhalten,  dass  es  sich  für  gewöhnlich, 
tind  bei  allgemeiner  Klarheit  der  Öedanken  wohl  stets,  bei  unserer 
Tnranssotzung  um  Hohenivertung  einer  Disposition  handelt,  denn 
Selbsterziehung  hat  nachhaltige  Beeinflussung  des  psychischen 
Geschehens  zum  Zweck. 

d.  Und  noch  in  einer  zweiten  Beziehung  werde  die  Unter- 
;  Buchung  der  Wertungen,  die  der  Selbsterziehung  notwendigerweise 
Torausgehen,  ergänzt 

Es  iat  im  Vorausgehenden  nicht,  bezug  genommen  auf  eine 
Unterscheidung,  die  im  allgemeinen  geeignet  ist  zur  näheren 
Besttnmiung  von  Wertungen:  Die  Unterscheidung  von  aktuellen 
und  potenziellen  Werten.    (KCu-tL) 

Die  Unterscheidung  bat  ihren  Orund  in  folgender  Beobachtung. 
Nicht  in  allen  Fällen  ist  der  Wert,  den  wir  einem  Objekte  sni- 
Bofareiben,  proportional  dem  Wertgefühle,  welches  wir  gerade  jetzt 
'  bei  Vergegenwärtigung  dieses  Objektes  (bezw,  seines  Kausal- 
susammenhangs  mit  einem  bestimmten  gewerteten  Objekte)  hubcu. 
fiSaßg  schreiben  wir  vielmehr  einem  Objekte  einen  Wert  nur 
deshalb  xa,  weil  dasselbe  uns  geeignet  oder  fähig  erscheint,  ein 
Wertgefübl  zu  erregen,  oder  genauer:  weil  dasselbe  uns  als  ein 
solches  erscheint,  bei  dessen  Vergegenwärtigung  wir  das,  unser 
jetzt  abgegebenes  Werturteil  rechtfertigende  Wertgefühl  dann  that- 
SÖchlich  haben  worden,  wenn  wir  selbst  in  der  zur  korrekten 
Auffassung  des  Objekts  geeigneten  geistigen  Verfassung  wären. 
"Wir  unterscheiden  somit  richtig  zwischen  aktuellen  und  potenziellen 
"Werten;  nicht  verkennend,  dass  vielleietit  in  der  Mehrzahl  unserer 
tiiataiäcblichen  Wertungen  der  (Gesamt-)  Wert  des  Objekts  sich 
ila  zusammengesetzt  hus  aktuellen  und  potenziellen  Werten  darstellt. 

Die  Thatsache  der  potenziellen  Werte  bietet  die  Erklärung 
lafflr,   dass  wir  einer  Handlung  einen   höheren  Wert  itusprechen 
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kinmon,  als  einer  anderen,  deren  Vorstellung  momentan  von  einem 
höheren  Wertgefühl  begleitet  ist.  Das  ist  von  Bedeutung  auch 
für  die  Selbsterziehung.  Und  obwohl  Aufgabe  einer  Analyse  nur 
ist^  das  Gegebene  zu  zerlegen,  und  nicht,  die  Zerlegungsprodukte 
noch  zu  erklären,  so  sei  hier  doch  wenigstens  darauf  hingewiesen, 
dass  die  Motivationskraft,  die  bei  fortschreitender  Selbsterziehung 
gewissen  blossen  Vorstellungen  in  wachsender  Stärke  zuzuschreiben 
ist,  ihre  Erklärung  oben  in  der  Thatsache  ihres  potenziellen  Wertes 
findet.  Allgemein  lässt  sich  behaupten,  dass  bei  fortschreitender 
Selbsterziohung  potenzielle  Werte  eine  immer  mehr  ausschlag- 
gebende Rolle  spielen. 

Anders  hier,  wo  es  sich  um  die  Voraussetzungen  der 
Sclbsterziehung  handelt.  Ich  glaube  nicht  zu  irren,  wenn  ich 
behaupte,  dass  die  Wertungen,  welche  die  unerlässliche  Voraus- 
setzung der  Selbsterziehung  sind,  durchweg  auf  aktuelle  Werte 
iiohen,  momentan  unmittelbar  erlebte  Wertgefühle  zur  Gnindlage 
haben.  Wie  im  nächsten  Abschnitte  berührt  werden  wird,  ist  zur 
Motivation  des  Entschlusses  zur  Selbsterziehung  eine  Lebhaftig- 
keit des  psychischen  Geschehens  notwendig,  wie  sie  mit  der 
Konstatioruiig  bloss  potenzieller  Werte  zunächst  nicht  ge- 
geben   ist.') 

M  "^Vas  die  linderen  grösstou  Scheidungen  anlangt,  mit  denen  die  Lehre 
von  den  Wertungen  das  Gesanitgebiet  der  VVerte  überhaupt  zu  zerlegen  sucht, 
so  lässt  sich  nur  feststellen,  dass  sie  zu  einer  näheren  beztimuiunff  der  uns 
b(\schäftigeud«?u  AVertungen  nicht  dienen  könne  Die  Unterscheraung  vuu 
„Eigenwerten"  und  „Wirkungswerten''  (Mp:iNON<t  nach  Ehrenfkls;  ,4nteii8ive  und 
konsekutive  Wertungen"  bei  Coux)  ist  in  Ansehung  des  Gesamt^biets  der 
Wertungen  gewiss  richtig  und  wichtig,  aber,  wie  schon  geleeeniüch  (p.  24) 
angedeutet,  die  Wertungen,  die  als  Voraussetzung  der  Selbsterziehung  zu  gelten 
haben,  können  jeder  der  beiden  Onippen  angehören.  —  Bezüglich  der  Unter- 
scheidung zwischen  „thatsächlichen''  und  „geforderten**  Werte  bemerke  ich, 
dass  der  von  Cohn  (p.  22  ff.)  gewählte  Teilungsgrund  mir  nicht  für  die 
beabsichtigte  Scheidung  geeignet  scheint.  Ich  glauoe  nicht,  dass  es  für  eine 
Scheidung  in  der  hier  angestrebten  Richtung  einen  besseren  Teilungsgrard 
giebt,  als  die  Qualitätsdifferenz  der  Wertgef üble, ..die  den  Wertungen  zugrunde 
liegen.  Dabei  bleibt  ja  dann  allerdings  der  tibelstand  bestehen,  dass  diese 
Qualitätsunterschiede  nicht  anders  zur  Vei^gegenwärtigung  gebracht  weiden 
können,  als  durch  Venseisung  auf  das  eigene  Erleben.  —  Charakteristisch  für 
diejenigen  Wertuuejeu,  die  als  Voraussetzungen  der  Selbsterziehung  eeHen 
müssen,  ist  jedenfalls,  dass  in  ihnen  auf  irgend  einer  Intensitätsstufe  dasjenige 
Wertgefühl  zum  Bew^usstsein  kommt,  das  wir  angesichts  von  Handlungen  haben, 
die  wir  als  „gut''  oder  „schlecht"  bezeichnen.  Zwar  wäre  denkbar  ja  auch 
eine  zielbowusste  Beeinflussung  des  eignen  psychischen  Geschehens  ohne 
unsere  Voraussetzung  So  bmn  jemand  sich  emen  Fehler  vorläufig  abgewöhnen 
wollen  aus  keinem  anderen  Grunde,  als  weil  derselbe  ihm  in  den  Auffen  eines 
Vorgesetzten  schadet,  der  über  seine  nächste  Zukunft  zu  entscheiden  hat. 
Dann  bildete  allerdings  nicht  eine  Höher-Wertung  in  unserem  Sinne  die  in 
Frage  stehende  Voraussetzung,   sondern  die  Einsicht  in  die  Nützlichkeit  der 


*.  Aq  die  Höh  Gl- Wertling  einer  nur  vorgestellten  Dispusitiini 
n  Vergleich  mit  der  thatsächJicli  (gegebenen  können  sich  zunächst 
'^tere  psychische  Vorgänge  sehtiessen  —  Vorslellonsfia^oziationen 
der  verechiedensten  Art.  weitere  urteile,  mancherlei  Gefahls- 
komplikationen  u.  s.  w.,  die  für  etwa  nachfolgende  Selbsterzieliuug 
kilei-dingSg  oft  Ton  Bedeutung  sein  milgen,  die  aber  doch  nicht  als 
ihre  nnerlnssüohe  Voraussetzung  gelten  kiinnen.') 

Andrerseits  kann  die  unmittelbare  Folge  des  psychischen 
(ieschehena  hier  auch  abreissen.  Die  angeführten  psychischen 
Vorg&nge  sind  Voraussetzung  für  Selbsterziehuug,  ziehen  letztere 
aber  nicht  mit  Notwendigkeit  nach  sich.  Wird  die  Selbsterziehung 
ßitQT  wirklich,  S't  ist  zuvor  jedenfalls  noch  eino  letzte  Voraus- 
setzung erfüllt:  die  bisher  besprochenen  psychischen  Erlebnisse 
»od  zu  Motiven  einer  Wollung  gewiirden. 

3.  Der  Wille  xur  Selbsterziehung. 
Es  ist  hier  natürlich  nicht  Aufgabe,  eine  Theorie  des  Willens 
im  allgemeinen  zu  gehen.  Das  was  für  unsere  Zwecke  zu  sagen 
ist,  miiss  bestehen  können  sowohl  mit  einer  Theorie,  die  im  WiUen 
Irgondvie  ein  spezifisches  Elementarphiinomon  findet,  wie  mit 
Theorien,  welche  in  den  Wollungen  nur  eigenartige  Komplikationen 
der  sonst  bekannten  Elemente  und  ihrer  Verbindungen  sehen. 
Die  Beobachtung  so  komplexer  Oebilde,  wie  sie  das  Ganze  der 
Solbstendehung  ausmachen,  kann  unmöglich  direkt  zur  Ent- 
ScIietdiUg  dieser  —  vielleicht  der  subtilsten  —  Frage  der 
Psychologie  führen.  — 

&. —  Das  was  wir  „vorstellen"  nennen,  kann  eintreten  oline 
miiUD  direkt  voraufgegangenen  mit  ihm  ofJenbar  in  Verbindung 
(ttebenden  Vorgang.  Ein  „Gefühl'"  kann,  z.  B.  getragen  von  einer 
E!mpftnduRg,  iibrupt  im  Bewusstsein  auftreten.  Dem.  was  wir 
jWuUen"  nennen,  gehen  dagegen  stets  —  lehrt  die  Erfahrung 
—  psychische  Erlebnisse    vorauf,    die    unserm   etwaigen  späteren 

Ustrubtea  Disposition.  Aber  m  diesem  F.tUe  winJ  man  Ji«  giir  ErrBichung  des 
2i0ln  genauht«!]  AostrenKungoo  aucb  Dicht  ^ethstorziebiiug  ncnueD,  sondern 
Anr  etwa  Dressur. 

*)  Z  B.  die  VorslelluDg  eines  dnuemd  unbetriedifttea  GemätsKustuides 
al«  Rexullut  viuet  kintsefiuenten  Fortentvickluu^  der  bisliori^n  DispuaitioDuii,  — 
die  ViiixlpIliiliK  iunerer  BeglüctuDR  («i  Erreichung  der  hudigewerteten  Dis- 
powtinaetij  Urteile,  die  die  Beziehungen  der  huobgewertetea  Disposition  zm  den 
~'-  Tuiwhwel •enden  letzten  Zweokea  des  Lebens  setzen;  das  Gefühl  innerer 
p  ndM  dna  ahniingsvillc  Gefühl  sich  repeudeo  nruen  Lebens,  Gftiilili; 
ndipiiwr  Nntur  u    ".  w. 
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Nachdoukon  als  (iriinde  oder  Veranlassungen  des  Wollens  er- 
scheinen.   Wir  nennen  sie  die  Motive  des  Wollens. 

Die  modernen  Psychologen  sind  sich  uneinig  darüber,  ob  ein 
Gefühl  allein  und  eine  Vorstellung  allein  oder  nur  eine  Ver- 
bindung von  Vorstellung  und  Gefühl  genügt,  eine  Wollens- 
motivation  abzugeben.  Ich  brauche  auch  in  dieser  Meinungs- 
verschiedenheit hier  nicht  Partei  zu  ergreifen,  denn  als  die 
typische  Motivation  des  Willens  zur  Selbsterziehung  wurde  das 
Differenz-Urteil  der  Vergleichung  zweier  sittlich  gewerteter  Vor- 
stellungs-Gegenstände  genannt.  Das  ist  ein  Urteil,  das  einem 
bestimmten  Gefühlsbestand  Ausdruck  giebt  Im  ganzen  genommen 
läge  also  ein  Vorgang  von  der  sowohl  Gefühle  wie  Vorstellungen 
enthält. 

b.  V<.)n  diesem  letzteren  Geschehnis,  dem  Resultat  der  bisher 
als  Voraussetzungen  der  Selbste rziohung  angegebenen  Vorgänge, 
behaupte  ich  nun  für  den  Fall,  dass  es  wirklich  zur  Selbst- 
orziehung  kommt:  es  motiviere  den  Willen  zur  Selbsterziehung. 
Ich  brauche  diesen  Ausdruck  zur  Bezeichnung  einer  Reihe  von 
beobachtbaren  Thatsachen,  von  denen  die  späteren  irgendwie  als 
Folge,  Wirkung,  der  voraufgegangenen  aufgefasst  werden,  ohne 
<lass  der  letzte  Grund  bezw.  die  Notwendigkeit  solch  eigenartiger 
Abfolge  na(»hzu weisen  wäre.    Die  Thatsachen  sind  folgende: 

a.  Während  die  Vorstellung  der  höchst  gewerteten  Disposition 
l)räsent  bleibt,  erfolgen  —  neben  später  zu  erwähnenden  Vor- 
stellungen —  ziemlich  starke  Gefühle,  durch  welche  die  ganze 
(iemütslago  eine  unruhige  winl:  ein  Gefühl,  das  sich  Freiheits- 
gefühl benennen  lässt,  da  es  demjenigen  gleicht,  das  wir  haben, 
wenn  wir  andere,  mit  denen  wir  in  sonst  gleicher  Situation  sind, 
gezwungen  liandeln  sehen,  wälirend  bei  uns  jeder  Zwang  fortfällt: 
andere  Gefühle,  die  wir  auf  grund  früherer  Erfahrung  und  theo- 
retischer Erwägung  Aktivitätsgefühle  nennen.  Dann  werden  diese 
Gefühle  abgelöst  von  einem  „lösenden"  Gefühl,  das  man,  wieder 
auf  grund  frülierer  Erfahrung  und  theoretischer  Erwägung,  das 
der  Entscheidung  zu  benennen  pflegt. 

ß.  Währenddessen  ging  eine  eigentümliche  Wandlung  der 
Vorstellung  der  höchstgewerteten  Disposition  vor  sich.  Die  Züge. 
die  sie  als  meine  Disposition  charakterisierten,  hoben  sich  her- 
vor, Vorstellungen  von  mir  bereits  eignen  Dispositionen,  die.  mit 
jener  verwandt  sind,  tauchten  auf,  das  ihr  bisher  zugehörige 
Gefühl   der   Un^rirklichkeit,    des   bloss    Vorgestellteo,   wich    und 


machte  einem  andoroQ,  iliis  etwa  als  das  bestimmter  Erwartung 
ezeichnet  werden  kann,  Platz,  Zugleich  assoziieren  sich  Vor- 
stellungen von  Mitteln,  durch  welche  jene  Dispusidün  zu  der 
meiuigen  gemacht  werden  kann. 

y.  Von  da  ab  ist  in  der  Folgezeit  die  Vorstellung  jener 
Disposition  hui  jedem  Auftauchen  mit  Vorstelhmgs-  und  Gefühls- 
Elementen  durchsetzt  oder  verbunden,  die  vorher  nicht  als  ihr 
ragehörig   angesehen    werden    konnten,     Zudem   nssoziieren    sich 

jetzt  gewöhnlich  Toretellungen  der  psychischen  Ereignisse, 
die  in  der  eben  behandelten  Zeit  geschahen;  und  selbst  wenn 
•oJche  nicht  in  den  Blickpunkt  des  Bewasstseins  treten,  scheint 
doch  die  Voi^tellnng  der  Disposition  solhst  mit  Gefühlen  bekleidet, 
die  sie  irgendwie  in  der  eben  erwähnten  Zeit  lokalisieren.  Ausser- 
dem wird  die  Vorstellung  dieser  Disposition  jetzt  oft  und  leicht 
durch  Vorstellungen  und  Gefühle,  die  zu  ihr  in  irgend  einer  Be- 
gjehtiDg  stehen,  hervorgerufen.  Mit  andern  Worten:  Seit  jenem 
ZätpDnkt  datiert  eine  Veränderung  unserer  Disposition  der  Auf- 
fassung joner  Disposition. 

ö.  Endlicli  ist  konstatierbar,  dass  wir  von  jenem  Zeitpunkte 
an  öfter  und  leichter  in  einer  Weise  handeln,  die  geeignet  er- 
scheint zur  Herbeiführung  jener  Disposition,  dabei  manches  höher 
;  wertend  als  zuvor,  weil  es  uns  als  Mittel  für  die  Ausbildung  joner 

)8ition  lauglich  scheint;  und  dass  wir  unter  sonst  günstigen 
-Umstunden  fortschreitend  häufiger  und  leichter  in  einer  "Weise 
bandeln,  die  symptomatisch  ist  für  das  Vorhandensein  jener 
Disposition. 

Uithin:  Wir  haben  einen  Vorgang  vor  uns,  der  unter 
Aktivitäts-  und  Freiheitsgefühleu  verläuft,  und  von  dem  ab  eine 
ItoQStante  Veränderung  der  Vorstellung  jener  Disposition,  eine 
Beihe  planmässiger,  auf  Ausbildung  jener  Disposition  gehender 
handlangen  und  eventuell  eine  fortschreitend  ansgepi'ägtere  jener 
J)isposition  entsprechende  Eigenart  unseres  psycliischen  Geschehens 
und  der  äusseren  Handlungen  datiert 

Was  dyr  thatsächlich  ausschlaggebende  Grund  jener  Neue- 
rangen war,  wissen  wir  nicht  Zur  Bezeichnung  eines  solchen 
psycliischen  Vorgangs  brauchen  wir  das  Wort  „Wollen"  und 
svar  in  einem  Fall  wie  dem   unsrigen  das  Wort  „Entschluss".') 

*)  Dasa  ein  solcher  VorgÄOB  ooch  niidere  psjchisohe  Elemente  entliAlt.  die 
ich  weder  dem  Gefühl  noch  dem  Voratelten  rntterordeen  lassen,  ist  darchaus 
rshnchmtüich.    Von  den  in   betrticht  kommenden  Empfioduiigca   muBste  ieli 


Fdilvn  iJi^  h".:L-r  jv-At-neien  Vorstellungen  zu  haben  und  höchst 
jp\\»-rt»>tMn  Un»-il-  zu  (lilden.  die  höchst  gewerteten  Gefühle  zu 
.':aU:'n.  un«l  «jiis  h.'ch-t  «rewertete  in  höchst  gewerteter  Weise  zu 
w. .;;.-!:  —  um  in  höchst  gewerteter  Weise  nach  aussen  zu  handeln. 
iK'T  Mzw  FinuNatz  i<t  niebt  mi»  gemeint  als  bildete  das  höchst- 
L'-^w^^t♦*t••  iiu><*>re  Handeln  schlechtweg  ein  dem  Jnneren'' 
i.^yilii>4.liHii    (leschehen     übergeordnetes    Ziel,     so     dass    jenes 

•  ruii  l»ili<:lirh  als  Mittel  zum  Zweck  gelte,  sondern  er  soll  nur 
•i»r  That^aeh»?  Ausdruck  jreben,  dass  die  inneren  psychischen 
^'•  Tu'än::»*  in  der  WertuDi:  aufsrefasst  werden  in  ihrer  natürlichen 
N'err.iridunL'  mit  «len  ihnen  entsprechenden  äusseren  Handlungen. 

fj.  >\w\  ♦.'-  al>"  Einzel-Dispositionen,  auf  deren  Ausbildung 
^ii  li  die  .Selb>terzivhuni:  bezieht  —  ein  allgemeines  ^anders  werden 
\v.>ll»'n*.  d».T  „WuiiM-h  besser  zu  werden"  können   noch  nicht  als 

•  in  zur  HerheiführuHi:  vmh  St^lbsterziehung  genügender  Entschluss 
L'»'it»'ii  —  und  ist  im  einzelnen  Fall  die  Vorstellung  einer  solchen 
ni-jM»>iriMn  mitbediiiirt  durch  die  Begriffe  des  praktischen  Lebens 
b^zw.  ij^-ivii  W^rtbezt-Mchnungen.  so  dürfte  es  kaum  Widersprueii 
lifi'^ien.  wenn  zum  Zweck  einer  übersichtlichen  Anordnung  der 
\'orpin«re  der  .Selbsterziehung  die  im  praktischen  Leben  üblichste 
\'(tiu:\\uni:  jener  Begriffe  auf  ein  intellektuelles,  ein  Gefühls-  und 
WilNii-  -  (i<)»iet     auch     hier     als    Disponierungsgrundlage    fest- 

I);ib<'i  i<t  «iie  Meinung  natürlich  nicht  die,  es  sei  eine  Selbst- 
'i/i' liun;:.  die  sich  irrund  sätzlich  etwa  auf  das  emotionale  Gebiet 
»•<  ♦  hntukeii  wolif.  möirlich.  Gefühlselemente  kommen  nur  im 
/ii'iriirnen>ein  mit  Voi-stellungselementen  vor,  und  die  hoch- 
k'.f/i|»b\<'ii  ^ Gebilde,  die  uns  da^;  emotionale  Gebiet  auf  dem  die 
^'•Ib-tfrziehunir  arbeitet,  ausmachen,  sind  von  ganzen  A'orstellungs- 
k'»ijjp!^\«Mi  durrhsctzt,  vun  den  verknüpften  voluntaristischen  Vor- 
,iiii\'^*-n  '^iWYA  zu  schweigen.  Nur  insofern  hat  hier  eine  Trennung 
■Sinn,  als  tbatsiichlich  die  Selbsterziehung  im  einen  Falle  das 
'iefüblsmnmcnt  in  sittlicii  relevanten  Geschehnissen  vorzüglich 
in-  Au«re  fasst  und  auf  Mittel  und  Wege  sinnt,  das  was  diese 
:.a*b  ihrer  Tiefühlsseite  hin  bestimmt,  mr>glichst  ihrem  Ziele  ent- 
-precbend  wirken  zu  lassen:  im  andern  Falle  dagegen  sich  mit 
':<-m  bei  der  Auffassung  und  in  der  Wertung  der  Vorgänge  meist 
ii»;rvortretenden  Vorstellungsmoment  beschäftigt  u.  s.  w., —  Thätig- 
>  "iten.  die  tiiatsächlich  sehr  verschieden  von  einander  sind. 
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Handelt  es  sich  uns  also  nicht  um  drei  unabLiingi^  vuu  ein- 
nnder  nebea  einander  hergehende  Selbsterziehiingen,  und  wnHen 
wir  uns  andererseits  doch  die  relative  ünteracbeidbarkcit  von  drei 
(iobielen,  mif  die  sieh  Selbsterzieh imp  vorzugsweise  richten  kann, 
7,a  nutze  machen,  so  werdeu  wir  ein  gewisses  Gewicht  legen 
miiasen  auf  die  Anordnung  jener  Gebiete.  Dieselbe  muss 
ibtem  inneren  Zusammen  hange  angepasst  sein.  Dieser  tritt 
uns  aber  eotgegen  in  der  ßeobaclitung,  daes  die  intellek- 
tuellen und  dio  emotionalen  Voi^änge,  die  die  Selbst- 
erziehung interessieren,  stets  Wiüensprozessen  angehören  und 
zwar  vornehmlich  als  Motivierungsbestandteile.  Wenn  wir  also 
anler  diesem  Gesichtspunkte  nach  einander  die  Selbstennehung 
ftof  jntL'Uöktuellem  Gebiete,  auf  dem  emotionalen  und  dem  volun- 
taristjscben  liehandeln,  so  hat  diese  Anordnung  den  Vorzug,  die 
unvermeidlich 0  Trennung  von  Zusammengehörigem  weniger  scharf 
erscheinen  zu  lassen  und  zugleich  vonvarts  zu  drängen  zu  dem 
Ziel  aller  Selbstcrziehung. 

Es  sei  noch  bemerkt: 

dase  die  Selhsterziehuug,  die  sich  ja  auf  Ausbildung  von 
Dispositionen  richtet,  in  concreto  natürlich  zunächst  einzelne 
Akte  des  psychischen  Geschehens  num  Gegenstande  hat,  wobei 
ICentde  der  dem  Werturteile  entsprechende  Verlauf  der  letzteren 
die  entsprechende  Disposition  twgründet  hezw.  ausbildet; 

das«  die  Einzel-ÄusfUhrungen  der  folgenden  Abschnitte  nur 
•Is  Exemplifikationen  gelten  wollen  und  nicht  etwa  Anspruch 
tDROhen,  alles  umfassemle  Kategorieen  vorzuführen; 

dass  die  hier  aus  der  populären  Ajischauung  übernommene 
TorauBSetxuug,  dass  Willensvorgänge  noch  neben  der  auf  ihre 
intellektuelle  und  emotionale  Motiv^ition  gerichteten  Thätigkeit, 
irgendwie  direkter  Beeinflussung  unterliegen  können,  oder  mit 
undercn  Worten,  da.ss  es  Wolleusdispositionen  gebe,  die  unter- 
scheidbar seien  von  den  Dispositionen  zu  den  Motivationsvorgängen, 
an  spÄterer  Steile  untersucht  worden  wird. 

y.  Die  Vorgänge  der  SelbsterKiehung  sind  Fortsetzungen  der 
Vorgänge,  die  als  ihre  psychischen  VorauBsetzungen  behandelt 
sind.  Nicht  nur  in  dem  allgemeinen  Sinne,  als  alle  die  Einheit 
unseres  Bewusstseins  bildenden  Vor^^änge  Fortsetzungen  der  ihnen 
»ornnfpegangenen  sind,  sondern  in  dem  engeren  Sinne,  dass 
Klemepto  der  Voriuissetzungs  -  Vurgänge  auch  in  den  Selhst- 
eraebuiigs-Vorgängen   zu  finden  sind    und  zwar  dergestalt,   dass 

Cidai,  l'iyobglDflMb»  Ab*!)»  dor  ThiiUuli(i  im  SsLbalcniShiini:,  3 
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bestimmte  Gebilde  aus  solchen  Elementen  immer  wieder  gleich 
reproduziert  werden.  So  pflegt  die  Vorstellung  der  höchst  ge- 
werteten Disposition  aller  Selbsterziehung  präsent  zu  sein,  und 
kommt  das  ihr  zugehörige  Wertgeftihl  auch  nicht  in  jedem  Selbst- 
erziehungsakte klar  zum  Bewusstsein,  so  taucht  es  doch  leicht 
und  oft,  besonders  gegenüber  gegensätzlichen  aktuellen  Motiven 
auf.  Der  selbsterzieherische  Entschluss  findet  in  der  Selbsterziehung 
unverkennbare  Folge  -  Vorgänge,  deren  Bestimmung  allerdings 
der  späteren  Analyse  überlassen  bleiben  muss. 

Dennoch,  meine  ich,  würde  das  Verständnis  der  Selbsterziehung 
wenig  gefördert  werden,  wenn  man  sie  unter  diesem  Gesichtspunkt 
als  dem  leitenden  erforschen  wollte.  Die  Bekanntschaft  mit  dem  im 
Zeitpunkt  des  selbsterzieherischen  Entschlusses  Gegebenen  könnte 
vielleicht  dann  das  Gefüge  der  einzelnen  selbsterzieherischen  Akte 
vermuten  lassen,  wenn  wir  eine  so  gute  Kenntnis  von  „Gesetzen** 
des  psychischen  Geschehens  hätten,  wie  man  sich  ihrer  auf  den  ani 
meisten  bevorzugten  Gebieten  der  Naturwissenschaft  erfreut,  und 
wenn  das  im  Moment  des  selbsterzieherischen  Entschlusses  Vor- 
handene uns  so  erkennbar  gegeben  wäre,  wie  etwa  chemische 
Elemente  zu  Beginn  eines  Experiments.  So  wie  die  Verhältnisse  aber 
liegen  und  stets  liegen  werden,  selbst  wenn  eine  viel  weiter 
gehende  Verifikation  der  schärfst  bestimmten  Hypothesen  betreffs 
psychischer  Elemente  und  „Gesetze''  erfolgen  sollte,  wird  es  un- 
möglich sein,  auch  nur  den  einfachsten  „Willkürakt''  als  das  allein 
mögliche  Produkt  des  konstatierbaren  vorgängigen  Bestandes  zu 
verstehen.  Dem  entsprechend  erfolgt  denn  die  folgende  Unter- 
suchung wieder  nur  in  Analyse  der  möglichst  einfachen  psychischen 
Akte,  die  unter  den  Begriff  Selbsterziehung  fallen. 

1.  Selbsterziehung  in  bezug  auf  intellektuelle  Vorgänge. 

a.  —  a.  Das  Gebiet  der  Objekte,  auf  die  sich  unter  Umständen 
sittlich  relevantes  Handeln  erstreckt,  ist  unbegrenzt  Daraus 
ergiebt  sich  ohne  weiteres  die  Bildung  sachgemässer  Vorstellungen 
überhaupt  als  ein  Haupterfordemis  zur  Befähigung  zu  sittlichem 
Handeln.  Wer  die  Dinge  anders  „ansieht"  als  sie  wirklich  sind, 
wird  an  und  mit  ihnen  natürlich  auch  nicht  korrekt  handehi;  wer 
ein  „verschrobenes"  Bild  von  der  Welt  hat,  wird  sich  naturgemäss 
auch  verschroben  bethätigen.  Von  besonderer  Bedeutung  sind 
dabei  selbstverständlich  die  Vorstellungen  von  denjenigen  Dingen, 


VerhältoisMeu  und  Personen,  zu  denoü  wir  tuKtüglicIi  in  Be- 
xiohiing  treten.') 

Wiuderholte  Prüfung  der  konstant  wiedtTkehrenden  Vor- 
stelhmgen  von  diesen  Objekten  an  den  in  der  uumittelbaren 
Erfahrimg  gegebenen  Einzelmerkmalen  nnd  die  Gewöhnung,  „die 
Dinge  vorurteilslos  aaf  sich  wirken  za  lassen",  sind  die  hier  zum 
Ziele  führenden  Verfahren  der  Selbsterziehung, 

ß.  Eine  Psychologie  des  „Begriffs"  hier  im  Torübergehen  zu 
geben,  ist  schon  deswegen  nicht  angängig,  weil  offenbar  rer- 
Whiedeno  Arten  von  Begriffen  anf  sehr  verBchiedene  Weise  zu 
Stande  kommen  und  als  psyctiologische  Gebilde  sehr  vei-schiedeu 
charakterisiert  sind.  Es  genügt  der  Hinweis  auf  zwei  —  wohl 
ille  grüsstea  —  Gruppen  von  Begriffen.  Zur  ersten  gehören  die- 
jenigen Vorstellungen ,  in  denen  uns  Elemente  früherer  Vor- 
Melltmgen,  die  eine  überwiegende  Anzahl  von  Gleichheitsmomenten 
ttaben,  dergestalt  verschmelzen,  dass  die  Gleichheitsmomente  vor- 
gestellt wenlen  nnd  die  Ungleichhoitssmomente  beim  Auftauchen 
znrflckgedriingt  werden.  Nicht  minder  häufig  sind  diejenigen 
Begriffe,  die  ui'sprUnglich  nichts  anderes  als  Teile  einer  Gesamt- 
Torstellung  waren,  durch  Beziehung  auf  und  Vergleichung  mit 
anderen  Vorstellungen  oder  Teilen  derselben  Gesamtvorstellimg 
deutlich  gemacht  wurden,  und  dann  durch  Verknüpfung  mit  einem 
b^timmten  Worte  erinnerbur  gemacht  wurden,  obwohl  ihnen  in 
ihrer  Isolierung  die  Voratellbarkeit  abgeht  Solcher  komplizierten 
Bildung  der  Begriffe  entspricht  die  Erfahrungsthatsachc.  dass  es 
nicht  immer  „leicht"  ist,  korrekte  Begriffe  zu  haben  und  dass  die 
Begriffabi  Idung  oft  in  besonderem  Masse  der  Willenskontrolle 
Wdarf. 

Wichtig  ist  die  selbsterzielierische  Aufmerksamkeit  auf  diesem 
Punkte  deswegen,  weil  wir  in  unzähligen  Fällen  in  Ansehung 
eines  Objekts,  mit  dem  wir  es  zu  thun  haben,  gar  nicht  eine  klare 
Vorstellung  entstehen  lassen,  sondern  uns  an  der  Wortbezeichnung 
des  allgemeinen  Begriffs,  unter  den  uns  auf  gi'und  einiger  hervor- 
stechender Eigentundichkeiten  des  Objekts  das  letztere  zu  fallen 
scheint,  genügen  lassen;  weil  wir  femer  ganze  Handlungsweisen 
durch  einen  Begriff  zu  charakterisieren  lieben  und  uns  damit  über 


•)  Dar  junfm  l>ehrer   pflegt  sich  Kiuder  im  allgemeinen  fassanfisfähiK« 
ata  sie  thsttiilotilicli  sind.    Diese  inl-orrette  Voratellimg  veraulaa 
"ht.  die  eigne  Auffalle  m  leicht  m  nehmen  uad  den  Schüler,  di 
blieb,  ungerecht  /a  i>oh(iiidelii. 
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die  scharfe  Auffassung  des  Einzelfalls  hinwegsetzen;  weil  endlich 
gerade  unsere  Begriffsprägung  in  ihrer  Abhängigkeit  von  früher 
Erlebtem  besonders  leicht  bestimmt  wird  durch  mehr  ,^ufällige^^ 
Faktoren.») 

Somit  findet  Selbsterziehung  hier  ihr  Arbeitsfeld  wieder  in 
der  sacbgemässen  Auffassung  der  Einzelobjekte  (und  zwar  eventuell 
unter  besonderer  Berücksichtigung  ihres  Wertes);  in  der  Induktion 
—  wenn  es  sich  um  Allgemeinbcgriffe  handelt  — ,  die  in  aus- 
reichender Fülle  und  unter  Bevorzugung  des  reinsten  Vor- 
stellungsmaterials zu  geschehen  hat;  und  in  den  weiteren 
Denkoperationen,  deren  korrekter  Verlauf  ja  wiederum  in  hohem 
Masse  bedingt  ist  durch  den  Willen,  sachgeroäss  zu  denken  und 
sich  nicht  durch  „Vorurteile''  und  Neigungen  bestinmien  zu  lassen. 

y.  Wiederum  als  eine  besondere  Art  des  Vorstellens  erscheint 
psychologisch  betrachtet,  das  Urteilen,  denn  wenigstens  in  seinen 
einfachen  Formen  scheint  es  kaum  etwas  anderes  zu  sein  als  eine 
Wort-Assoziations-Reihe,  die  einem  Apperzeptionsprozess  parallel 
läuft,  der  ein  einzelnes  Merkmal  einer  Vorstellung  oder  eines 
Begriffs  in  der  Blickpunkt  rückt  oder  aber  ein  neu  beobachtetes 
Moment  einer  Vorstellung  oder  einem  Begriffe  einfügt  Kann  bei 
diesem  Verfahren  eine  Fehlerquelle  ebenfalls  schon  in  der 
Inkorrektheit  der  vorlaufenden  Vorstellungen  oder  Begriffe  liegen, 
so  kommt  als  weitere  jetzt  noch  hinzu  eine  falsche  oder  phan- 
tastisch getrübte  Auffassung  thatsächlicher  Beziehungen.^) 

Möglichst  eindringende  Beobachtung  der  realen  Beziehungen 
der  Objekte  unserer  Vorstellungen  ist  hier  das  Haupt-Erfordernis, 
Von  da  aus  leuchtet  ein  die  Bedeutung  wissenschaftlicher  Arbeit 
für  die  Selbsterziehung. 

Dem  sei  noch  die  Skizzierung  von  zwei  anderen  Richtungen 
der  Selbsterziehung  auf  intellektuelle  Vorgänge  angefügt,  die  eben- 

^)  Wem  Arbeitsscheu  allgemein  em  Merkmal  des  „Arbeitslosen"  ist,  der 
wird  sich  hartherziger  benehmen  und  also  liartherziger  werden,  als  es  ohne 
diese  falsche  Begrinsbildung  geschehen  wäre ;  wem  „Bescheidenheit"  wenigstens 
zum  Teil  dadurch  charakterisiert  scheint,  dass  man  möglichst  viel  von  der 
eigenen  Unwürdigkeit  und  Bedeutungslosigkeit  rede,  der  wird  sich  mit  ziem- 
licher Sicherheit  zu  einem  recht  prätentiösen  Menschen  entwickeln. 

')  Wenn  jemand  unbedingte  Freiheit  der  Konkurrenz  für  eine  notwendige 
Grundlage  einer  gesunden  Volkswirtschaft  hält,  wenn  ein  anderer  die  privÄ- 
ka[)italiBti8che  Ordnung  der  Verhältnisse  für  so  verderbt  hält,  dass  jede  Einzel- 
lieform  zwecklos  sei,  wenn  ein  dritter  für  alle  wirtschaftlichen  und  sittUchen 
Schäden  des  Volkslebens  die  Juden  verant\\'ortlich  macht  —  so  werden  allen 
dreien  diese  falschen  Urteile  in  vielen  Fällen  m  den  Weg  treten,  wo  es  sich 
handelte  um  ihre  pflichtmässigo  pniktische  Mitarbeit  an  den  der  G^pen^wrt 
gestellten  sozialen  Aufgaben. 


iails  Begiiffe-  und  Urteilsdispositionen  zum  Zielpunkt  haben,  dies 
aber  unter  anderm  iJesichtsixinkt  als  dem  logischer  bezw. 
*rfcenntnis-ÜieoretisclierKorrektheit. 

ßK  Üic  Begriffe,  die  im  sittlichen  Ixben  eine  Rolle  spielen, 
pHegcn  ausser  mit  dem  ihren  Vorstellungen  entsprechenden  Wert- 
gefflhl  noch  mit  anderen  Gefühlen  verbunden  zn  sein,  die  man 
die  „persönliche  Gcflihhbetonung"  der  Bogriffe  nennen  kann. 
Sie  scheinen  einen  doppelten  Ursprung  zu  haben.  Teils  gehüren 
feie  ursprünglich  solchen  Vorstellungen  zu,  die  uns  einst  zü  den 
i3egriffea  iu  naher  Beziehimg  ätamlen;  später  können  sie  auch 
iiann  noch  dem  Begriffe  selbst  vorknüpft  auftauchen,  wenn  die 
Bezieliting  zu  jenen  Vorstellungen  nicht  mehr  mitgedacht  ist 
Teils  scheint  (nach  Coas)  der  Name,  welcher  den  Begriff  reprä- 
sentiert, sich  mit  allerlei  schwer  kontrollierbaren  Nebenvorstellungen 
und  Vorstellungsbeziehungen  zu  verbinden  und  so  dem  Begriffe 
selbst  ge Wissermassen  „zufällige"  Oefühle  zu  verknüpfen.  Um  so 
stärker  pflegt  aber  solche  Gefühlsbetonung  der  Begriffe  zu  wirken, 
als  ju  eine  eigentliche  A'^orsteltbarkeit  der  Begriffe  nicht  oder  nur 
1q  sehr  beschränktem  Masse  vorbanden  ist.') 

Insofern  diese  persönliche  Gefühlsbotonung  der  Begriffe  zum 
grö8Sten  Teile  ihre  Erklärung  in  der  Thatsache  findet,  dass  der 
Begriff  oft  von  denselben  Vorstellungen  assoziativ  begleitet  war, 
unterliegt  auch  sie  in  etwas  der  willkürlichen  selbsterzieherischen 
£iawirkung:  Das  hilufige  Aufsuchen  von  Gedankengängen,  in 
denen  die  Beziehung  des  Begriffs  zu  positiv  gewertoten  Vor- 
KtoUungsobjekten  hergestellt  wird,  führt  zum  Ziel.  Hier  scheinen 
mir  8U  einem  Teil  die  sittlicheude  Macht  der  Religion,  die 
eraieberische  Bedeutung  der  Erinnerung  an  die  Eltern  und 
iKoistige  verehrte  Personen,  der  Uauptnutzen  der  Beschäftigung 
mit  vulerländiüchor  Geschichte  und  Heimatskunde,  und  der  sittliche 
Wen  guter  künstlerischer  Darstellung  von  menschlicher  Arbeit 
und  menschlichem  Kampf  in  Wort  und  Bild  ihren  Grund 
Xfl  haben.  — 

')  Su  kann  Idm  Ziiinbüwusstseintoniiuau  dua  BwgritfB  ..Guttes  Wille" 
n^telniAssig  dem  einen  ein  Gefühl  freudiger  Elirerliietun^,  einem  andern  ein 
OfÄU  d«s  Uisabeliogeos,  einem  dritten  das  Gefiilil  tronievoUer  Üljeriwenheit 
anftanobeu :  eiu  sU^i^ei-  HHduitor  des  ßegrifb  ,, Selbstlosigkeit"  ist  für  den 
elnSD  (dem  etwa  das  jenes  äiatmktum  stera  reiiräsentierende  Konkrotom  die 
PsHon  Jesu  iat)  ain  Ooiühl  der  LielM,  f&r  einen  andera  (dem  etwa  seine  Selbst- 
mobt  bMondere  Bcfawer  ;:u  scbnffen  mnoht)  ein  Oeföhl  der  Trauer,  för  einen 
dtittan  (der  etwa  vdr  liuigon  Zeiten  Zenee  einer  sehr  IScberlichen  ernst^meinten 
Uefiiiitlou  jenes  Begriffs  war)  ein  rjefiibl  unwiderstehlicher  Eomik. 
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yK  Das  Urteil  kommt  gewöhnlich,  wenn  nicht  stets,  in  Wort- 
bezeichniingen  zum  Bewusstsein.  Da  Worte  Symbole  sind,  hat  in 
ihrer  Wahl  Willkühr  häufig  einen  gewissen  Spielraum.  Man  kann 
unbeschadet  der  Wahrhaftigkeit  oft  bei  der  Beurteilung  fremder 
Handlungen  einen  „milderen^"  Ausdruck  als  Prädikat  einsetzen, 
einen  die  eigne  Handelns- Verpflichtung  energischer  zum  Ausdruck 
i)ringenden  in  der  Beurteilung  vorliegender  Verhältnisse.  Gerade 
auf  diesem  Punkte  hat  selbsterzieherische  Grewöhnung  grossen 
Einfluss  auf  späteres  Urteilen  und  Handeln.^) 

b.  —  Wir  sind  so  veranlagt,  dass  wir  auf  allen  Gebieten  eine 
gewisse  Zusammenfassung  der  „Objekte'"  psychischer  Bewegungen 
anstreben.  Wie  wir  die  einzelnen  Wahmehmungsvorstellungen, 
schon  in  der  Beobachtung  selbst,  einem  Begriffe  subsumieren, 
so  erwachsen  uns  aus  Werturteilen  funktionelle  Realitäten,  die 
ich  Maximen  nennen  möchte. 

Dieselben  sind  also  so  gewonnen: 

Anlässlich  annähernd  gleicher  Handlimgsvorstellungen  kamen 
annähernd  gleiche  Wertgefühle  zum  Bewusstsein  und  führten  zu 
gleichen  Werturteilen.  Schloss  dann  theoretische  Überlegung  jene 
Handlungen  mit  allen  ihnen  gleichen  zu  einer  festen  Gruppe  zu- 
sammen, so  wurde  (das  Wertgefühl  bezw.)  das  Werturteil  dispo- 
sitionell für  Vorstellung  jeder  Handlung  die  jener  Gruppe  zuzu- 
gehören  schien,  selbst  wenn  ihre  Vorstellung  noch  nicht  so  klar 
und  allseitig  deutlich  geworden  war,  dass  sie  an  sich  das  ent- 
sprechende Wertgefühl  geweckt  hätte. 

Gekreuzt  und  beeinflusst  wird  solche  Entwicklung  von  Maximen 
durch  die  Überlieferung  sittlicher  Gebote,  Gesetze,  Grundsätze,  die 
zunächst  auf  Autorität  hin  angenommen,  dabei  mit  Gefühlsbetonung 
versehen  sind  und  somit,  bezogen  auf  einen  einzelnen  Fall,  auch 
zu  Urteilen  führten,  die  ähnlich  sind  den  eigentlichen  Werturteilen. 

Die  beiden  Entwicklungsreihen  können  im  einzelnen  Fall  in 
Widerspruch  geraten,  treffen  häufiger  aber  zusammen  zur  Ver- 
deutlichung des  Werturteils  beim  einzelnen  Fall  und  schliessen 
sich  dann  weiter  zusammen  zur  Klärung  und  Festigung  der  Maxime. 

Mag  somit  die  Maxime  auch  einem  allgemeinen  Satze  ähn- 
lich sein,  so  unterscheidet  sie  sich  von  letzterem  doch  dadurch. 


')  Im  einzelnen  Falle  können  wir  gerade  so  gut  jemandes  „unglückliches 
Temperament*  wie  seine  ,Xaunenhaftigkeit"  konstatieren;  der  „luswiirf  der 
Oesellschaft'^  will  als  „die  Elendesten  unserer  Volksgenossen  oder  unserer  Mit- 
menschen^^ beurteilt  werden. 


lass  dio  IniliilE^iin  nicht  nnr  Hilf  theoreriscbem  Wege  erfolgte, 
»indem  in  jedem  Äugenhlicko  diirclisetet  war  mit  Erfahrungen, 
die  den  Gefühls-  und  Willensvorgängen  angehören.  So  ergiebt 
sich  auch  die  Vergegenwärtigung  eines  Satzes,  den  wir  nur  als 
Hllgumeiu  (und  iMu't  «uch  für  micli)  gültigen  Satz  sittlicher 
"Weltordnung  luisolien,  psychologisch  betrachtet  als  ein  durchaus 
anderer  Vorgang  als  das  ZiimbewussKeiakommen  einer  Uaxjme. 
Hag  man  den  ersteren  Vorgang  «in  gefühlsbetontes  Urteil  nennen, 
dürfte  in  dem  leluteren  direkt  eine  eigenartige  Komplikation 
Von  Vorstellungs-tJBfühls-  und  Willenseiementen  zu  erkennen  sein.') 
Die  Bedeutung  der  Maximen  für  das  praktische  Handeln  ist 
rei^leicUlmr  mit  der  von  Begriffen  und  aligemeinen  Sätzen  ftir 
»issensehaftliches  Arbeiten.  Sie  unterliegen  mit  tlen  leluteren 
der  Gefahr  inkorrekt  gebildet  oder  falsch  bezogen  zu  werden. 
Selbsterziehung  arbeitet  direkt  an  ihrer  Reinigung  und  Festigung 
ditrch  theoretische  Erwagimgen  im  allgemeinen  —  hier  ein  Nutzen 
der  Beschäftigung  mit  Ethik  —  und  indirekt  durch  Beeinflussung 
derjenigen  Faktoren,  die  ihre  Entwicklung  verursachen.  Davon 
oin/.clnen  schon  geiumdelt  und  wird  noch  gehandelt 
werden.  — 

Selbstorziehung   in   bexug   auf  emotionale  Vorgange, 

War  im  Letztvoraufgegangenen  auch  schon  von  Einwirkung 
anf  Gefühle  die  Rede,  so  handelte  es  sich  dabei  doch  nur  um 
Gefühle,  dio  Vorgangen  angehörten,  welche  wegen  des  Vorwiegens 
der  Vorstellungselemente  als   intellektuelle  zu  bezeichnen   waren. 

)  Die,  bachfit&>>lich  verstaudeoe.  Norm:  ,.Du  sollst  nicht  toten",  kann  icli 

Diir  aucb  Id  dei'  Form  v^rRegenwürti^eu ;  „Ich  soll  uicht  töten"  und  in  erweiterten 

Formen    nnter  EÜnführuD);    versuhjedener   dos   Sollen   bedingender  Faktoren  — 

aber,  nie  in  die  VeranclniDg  gekommen,  einen  Uenscben  tot  zu  schlagen,  sehe 

'  ■    metne  psychischen  Bewegungen  dabei  ungeßtir  in  dereelbea  Art  erfolgen, 

bei  der  ZonstatieniD^,  dasa  es  eine  Forderung  idealer  GereoUtJKlieit  sei,  auas 

iw,   welcher  nicht  arb€äten  wolle,  auch  nicht  essen  solle,    „Ich  will  keinen 

IfuDSolieo  husseo''  ist  mir  dagegen  zur  Maxime  eewnrdeD,  indem  das  in  vielen 

Ilfaixeimieti  zum  Bewnsstseio   gekommene  Wertnrtei]  „Haas  ist  schlecht"   zu 

iSotBchliisBea    führte,    deren    oispositioneüe    voliintnnstiGcbe    Nacli'wiTkuugen 

'■      itlich    der  Vermchnng    zum    Hass    merklich   werden,    und   indem    ein 

neogesetxtes  Oefiihl  dispositionell  wurde  —  ids  dessen  Bestandteile  ich 

10  dorn  negativen  Wert^efühl,  das  Oefiihl  der  Ehrfurcht  ^ 


TiUetend  vot;geste11ten  Macht,  das  Zugehörigkeitsgefühl  zu  dem  Friedfertigsten  und 

hfissten  unter  den  Menschenkindern  und  „Erinnerun^gefühle",  die  in  Relation 

"   denjenieen  Gefühlen,  die   vuigo  als  Gewissensbiss  (wiederum  e- — 
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Dem  entsprechend  fanden  wir  als  das  auf  sie  bezügliche  Ver- 
fahren der  Selbsterziehung  eine  Einwirknng  auf  die  Dispositionen 
der  Vorstellungen,  denen  sie  zugehörten. 

Wir  kommen  jetzt  zur  Beeinflussung  von  ^emotionalen  Vor- 
gängen**, die  wir  so  nennen  nicht  deswegen,  weil  in  ihnen  etwa 
^reine**  Gefühle  oder  Verschmelzungen  solcher  zu  erkennen  wärea, 
sondern  nur  deshalb,  weil  erstens  aus  den  hierher  gehörigen 
Proz^;s»en  Gefühle  vorzugsweise  in  den  Blickpunkt  des  Bewusst- 
hfnnn  treten  und  die  wesentlich  verschiedenen  Perioden  ihres 
Verlaufs  durch  Gefühlsänderung  charakterisiert  sind,  weil  zweitens 
ihre  Willensmotivationskraft  gerade  in  dem  eigenartigen  Charakter 
der  in  ihnen  vorkommenden  Gefühlselemente  und  deren  Ver- 
bindungen zu  benihon  scheint  und  weil  endlich  eine  Beeinflussong 
ihres  Verlaufs  vornehmlich  durch  Einführung  anderer  Gefühle 
erreicht  winl.  — 

Wie  alles  psychische  Geschehen  können  auch  die  dem 
emotionalen  Gebiete  angehörigen  Vorgänge  sowohl  hemmend  und 
str»rend  als  auch  fördernd  in  die  den  Intentionen  der  Selbst- 
erziehung entsprechende  Entwicklung  eingreifen.  Aufgabe  der 
Solhsterziehung  ist  natürlich,  die  störenden  Dispositionen  unschäd- 
lich zu  niaclion,  <Iio  fördernden  eventuell  zu  mehren  und  zu  ver- 
stärken. 

Ohne  zu  versuchen,  eine  allgemeine  Übersicht  über  die  über- 
haupt vorkommenden  Gefühle  und  ihre  Verschmelzungen  zu 
geben,  hebe  ich  aus  dem  Ganzen  gleich  diejenigen  emotionalen 
Gesi^jhehnisse  heraus,  deren  Bedeutung  für  die  Selbsterziehung  am 
klarsten  zu  tage  tritt.  Sie  gehören  drei  Gruppen  an:  (a)  den- 
j^'nigen  unter  rien  sinnlichen  Gefühlen,  die  im  populären  (engeren) 
Sprachgebrauch  diesen  Namen  führen,  sodann  (b)  dem  Gemein- 
gefühl und  endlich  (c)  den  Affekten. 

a.  —  Der  psychologische  Begriff  eines  „sinnlichen  Gefühls'* 
(=  (irefühlston  einer  P]mpfindung)  entsteht  durch  Abstraktion  von 
der  Empfindung,  mit  der  verbunden  es  allein  vorkommt,  und 
alleinige  Berücksichtigung  desjenigen  Gefühls,  das  bei  vorhandener 
Empfindungs-Konstanz  blieb,  wenn  die  übrigen  Bedingungen 
wechselten  (nach  Wüxdtj.  Gehört  nun  vielleicht  grundsätzlich 
auch  jeder  Empfindung  ein  sinnliches  Gefühl  zu,  so  zeichnen 
sich  doch  manche  Empfindungen  vor  den  anderen  dadurch  aus, 
dass  sie  von  so  starken  sinnlichen  Gefühlen  begleitet  sind,  dass 
sich  der  Beobachtung  des  psychischen  Geschehens  dieser  Gefühls- 


ton  der  Empfindung  mehr  als  <\ie  aonutige  Beschaffenheit  der 
Empüadung  aufdr&ngt  Solche  (refQlilo  sind  es  allein,  die  uns 
hier  zn  besehäftigen  habon. 

Wir  müasoa  den  Kreis  noch  etwus  enger  ziehen.  Zu  den 
sinnlichen  Gefühlen  in  der  eben  angegebenen  Bescbriinkiiug 
gehbren  auch  Ocfiifale,  die  mit  Empfindungen  der  „objektiven 
Sinne"  verbunden  sind.  Dieae  kommen  hier  nicht  in  Betracht, 
So  bleibt«  nar  dasjenige  Gebiet  sinnlicher  Gefühle  übrig,  an  das 
man  thatsiiehlich  in  der  Redeweise  des  Tjiges  bei  jenen  Worten 
in  erster  Linie  denkt,  nämhcb  der  Kreis  derjenigen  Gefühle,  die 
Empfindungen  zugehören,  welche  inneren,  in  den  Organen  des 
Xörpers  entstehenden  Reizen  entstammen.  — 

Die  Meinung  vergangener  Jahrhunderte,  als  handele  es  sich 
bei  dem  Begriff  des  „Sinnlichen"  von  vornherein  um  etwas  Unter- 
sittliches,  ist  für  moderne  Lebensanschaunn^  ausgefallen.  Dennoch 
wissen  wir  aus  Erfahrung,  dass  jene  sinnlichen  Gefühle  unter 
Umständen  ausserordentlich  geeignet  sind,  das  gleichzeitige  und 
nachfulgeode  Geschehen  zu  beeinflussen.  In  eigenartiger  Lebendig- 
Iceit,  duTob  die  äie  sich  im  utlgomeinen  von  anderen,  z.  B, 
inteUebtuellon  und  ästhetischen  Gefühlen  ähnlich  unterscheiden, 
wie  Wahrnehmungsvoretellungen  von  Erinnemngs-  und  Phanbisie- 
TOTStellnngen,  und  die  in  ihrer  unmittelbaren  physiologischen 
6randLage  —  um  einen  kurzen  Ausdruck  zur  Bezeichnung  des 
uodurdisichtigon  Sachverhalts  zu  gebrauchen  —  die  Erklärung 
wird  finden  müssen,  können  sie  für  das  gesamte  psychische 
t«ben  zu  verüättnismüssig  lange  konstanten  Faktoren  werden, 
immer  wieder  auftauchend,  wenn  aus  dem  Blickpunkt  des  Bewusst- 
Bfiins  gcdrüngl.,  den  Vorstellungslauf  modifizierend,  dem  Willen 
Uotive  bietend,  die  unter  Umstanden  ohne  weiteres  triebartigen 
Charakter  annehmen.') 

')  Für  die  Trwwelti»  der  Einwirkutig  ^nliclker  Gefühle  auf  das  Ganze 
4h  p^hischpfi  Gescaehcns  erlebte  ich  eben,  gerade  nadideni  das  Olii^  nieder- 
waennebwi  war.  ela  Beispiel,  dns  ku  ohorakteristisch  ist,  als  dosB  icb  aeine 
WitdugAbe  bier  unterdrüülfeii  iiiocUte.  Es  fiel  mir  eb,  dass  eben  jetzt  in  der 
KBw  em  Kcetanrataüas-Garten-Konnert  at  nnd  die  stiirk  lustbetaute  Phantasio- 
"TUSleUua^:  ich,  dort  aitzecd^  Zeltoog  lesend,  Mnaik  börencl  luiü  ein  Olas  Bier 
trintead  (icb  glaabe  namentlich  letzteres  schien  äusHeret  verlockend)  motivierte, 
das)  fttli  ifAx  des  "WunscbijA  nucli  bei  der  Arbeit  zu  bleiben,  aafstaud,  no) 
Hanföl  und  Hut  zn  er^icifeo.  Während  ich  dacbte:  Selbsterxiehung  kommt 
iierU,*!  ja  wiilil  nicht  m  Frage.  Ua  ich  heute  scheu  leidlich  fleissig  i(ewesen 
wnr,  iiDiI  bermicb  noch  gut  weilcrarlieiten  luinnte,  kam  ich  nn  der  Watset- 
IlaMlie  Turbei  uuil  trank,  uhne  gediuiklich  kq  konstatieren,  dass  ich  duT&tiK  sei. 
,na  ennm«  Qlus  Wasser  und  unmittelbar  durauf  ein  zweites.  Wiüirend  des 
MlusIlBn  Trinken^  kam  der  Gedanke,  dass  iah  die  Zeitung,  die  ieh  lesen  wollte, 
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Sinnliche  Gefühle  können  im  Zosammenhang  der  Selbst- 
erziehang  günstig  wirken.  Nicht  gewillt,  all  und  jedes  nnter 
ermüdende  Kontrolle  zu  stellen,  lassen  wir  solchen  Wirkungen 
ihren  freien  Lauf. 

Sie  können  aber  auch  ungünstig  wirken,  so  plötzlich  imd 
energisch  wie  kaum  etwas  anderes,  und  dann  muss  die  Selbst- 
erziehung sie  zu  beseitigen  oder  ihren  Zwecken  gemäss  zu  regeb 
suchen.  Die  Möglichkeit  solcher  ,,Beherrschung"  der  sinnlichen 
Gefühle  und  im  Zusammenhang  damit  einer  Beeinflussung  ihrer 
Disposition  liegt  in  den  beiden  Thatsachen,  dass  ihre  Existenz 
bezAv.  ihre  grosse  Intensität  häufig  in  konstatierbarem  Zusammen- 
hange steht  mit  reizenden  äusseren  Objekten,  und  dass  zweitens 
ihr  Verlauf  stets  bedingt  ist  durch  die  gleichzeitige  GesamÜage 
dos  Bcwusstsoins.  Dem  entspricht  die  hier  in  betracht  kommende 
Verfahrungs weise  der  Selbsterziehung  wie  sie  thatsächlich  geübt 
wird: 

Sind  die  Reize,  zu  denen  widrige  sinnliche  Gefühle  in  Relation 
stehen,  klar  erkennbar  und  können  sie  durch  äussere  Willens- 
handlungen sistiert  werden,  so  hat  das  zu  geschehen.  Man  begiebt 
sich  aus  der  Roizsphäre  des  reizenden  Objekts,  man  ändert  seine 
Ix^bonswciso  u.  s.  w.  Ist  dies  Verfahren  unmöglich  oder  nicht 
allein  genügend  —  und  selbst  wenn  es  durchführbar  ist,  pflegt 
es  nicht  allein  zu  genügen,  da  man  entsprechenden  und  ähnlich 
lusthetonten  p]rinnerungs-  und  Phantasievorstellungen  nicht  ohne 
weiteres  aus  dem  Wege  gehen  kann,  so  sind  „geistige"  Gegen- 
gewichte und  Übergewichte  aufzusuchen.  Diese  tragen  natur- 
gemäss  wiederum  nur  vorwiegend  entweder  Gefühlscharakter 
oder  aber  Vorstellungscharakter.  Vorstellungen  entsprechen  dem 
Zweck,  wenn  sie  geeignet  sind  durch  Vergleich  oder  Beziehungs- 
knüpfung  mit  den  Vorstellungen,  mit  denen  die  sinnlichen  Gefühle 
verbunden  waren,  die  negativ  gewertete  Seite  der  letzteren  Vor- 
stellungen in  den  Blickpunkt  des  Bewusstseins  zu  rücken.    Ge- 


wali rscheinlich  gar  nicht  mehr  bekommen  werde,  dann,  dass  wahrscheinlich 
schon  alle  Tische  besetzt  seien,  und  dass  ich  Bekannte  treffen  würde,  deren 
UntorhiOltung  mir  heute  wenig  Vergnügen  machen  würde  —  „und  dann  über- 
haupt^^; letzteres  wurde,  wenn  ich  nicht  sehr  irre,  unter  Bildung  der  akustischen 
Worte  gedacht  Jedenfalls  war  die  vorher  erwähnte  Phantasievorstellung  nicht 
nur  bedeutend  weniger  lusthotont,  sondern  auch  wesentliche  Vorstellungszüge 
waren  verändert,  und  das  Weiterarbeiten  schien  mir  verlockender.  Dann  kam 
auch  sofort  der  Gedanke,  dass  dieser  auffällige  Wechsel  seine  Erklärung  &ide 
in  der  Thatsache  des  Verschwindens  des  vorher  vorhandenen,  mir  aber  nicht 
klar  zum  Bewusstsein  gekommenen  Durstgefühls. 
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fflhlo  aber  können  ale  (Jegengewiclit  gegen  die  sinnlichen  natürlich 
ten,  wenn  ihnen  eine  MotiTationsferaft  eignet,  die  der 
jener  entgegengesetzt  ist.  Ihre  willkürliclie  Einführung  in  das 
Icmisstaein  kann  geschehen  mit  Iliitfe  vun  Vorstellungen,  denen 
ne  erfahrungBgemass  zugehnren,  oder  aber  unter  Umständen  durch 
Herhelfiihmng  von  Empfind ungskomplexen,  die  als  ihre  Träger 
^Iten  müssen.  In  letzterer  Beziehung  werden  selhsterzieheriache 
Uittel  Tomehmlich  durcli  die  Kunst,  namentlich  die  Uusik  geboten, 
in  der  andern  Beziehung  erweisen  sich  religiöse  VnrsteUungen  vor 
Widern  wirksam. 

b.  —  Unter  dem  „Gemeingefühl"  ist  verstanden  das  an  die 
ftussern  nnd  innem  Empfindungen  geknüpfte  zusammengesetzte 
Ueffiht,  in  welchem  der  Gesamtzustand  unseres  sinnlichen  Wohi- 
ftder  ITbelbefindens  zum  Ausdruck  kimimt  (nach  Witodt). 

Es  ist  also  nicht  einfach  etwa  die  Summe  einer  Menge  von 
Fartialgefühlen  sondern  ein  ans  ihnen  resultierendes  Totalgefühl, 
obwohl  in  dem  so  entstandenen  Produkt  ein  einzelnes  Partialgefühl 
Torherrschend  sein  kann.  Dieser  Sachvorhalt  würde  eine  rationelle 
Behandlung  des  Gemeingefühls  in  i^aehen  der  Solbsterziehung  an- 
Uühenid  unmöglich  machen,  wenn  wir  nur  die  Theorie  dieses 
TotAlgofühls  konnten  und  nicht  vielmehr  durch  instinktive  Be- 
(Mtignng,  die  ja  allgemein  zu  den  Gemeingefühlen  in  nächster 
Beziehung  zu  stehen  pflegt  leicht  das  Richtige  fänden. 

Eine  rationelle  Behandlimg  des  Gemeingefühls  aber  ist  in 
der  Selbsterziehung  notwendig.  Aus  gleichen  Gründen  wie  sie 
Wi  den  einfachen  sinnlichen  Gefühlen  vorliegen,  eignet  ihm  unter 
Umatänden  die  Fähigkeit,  auf  das  gesamte  psychische  Geschehen 
aofischloggeheaden  Einfluss  auszuüben.  Die  Bedentsamkeil  des 
fiemeingofühls  spricht  sich  in  der  Thatsachc  aus,  dass  von  ihm 
her  überhaupt  die  Unterscheidung  von  Gefühlsgegensätzen  als 
^ust"  und  ..Unlust"  genommen  ist  Und  es  ist  eine  alte  Er- 
Eotaning,  dass  das  „unlustige"  Gemeingefühl  auf  das  gesamte 
psychische  Geschehen  einen  deprimierenden,  hemmenden  Einfluss 
«iHUbt,  während  sein  Gegenteil  unter  sonst  günstigen  Umständen 
SoUizitieren  kann  —  ein  Eintiuss,  der  je  nach  dem,  was  gerade  an 
sittlich  relevanten  psychischen  Bewegungen  im  "Werke  ist,  dem 
Interesse  der  Selbsterziehung  sehr  günstig  und  sehr  ungünstig 
«iß  kann. 

Ragt  ein  einzelnem  sinnliches  Gefühl  aus  dem  Gemeingefühl 
beobachtbar  hornu».  so  streift  natürlich  eins  der  unter  a)  skizzierten 
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y erfahren  der  Selbstcrziehung  Platz;  ist  dies  nicht  der  Fall,  so 
erfolg  bei  plaumässiger  Selbsterziehung  die  indirekte  Behandlung 
des  üemeingefühls,  zu  der  wir  uns  zunächst  instinkÜT  gedrängt 
fühlten.  Dem  Abgespannten  ein  langer  Schlaf,  dem  Missgestimniten 
ein  ordentlicher  Gang  in  die  freie  Natur  oder  wenigstens  ein 
euergisclier  Trab  durch  den  Garten  —  das  sind  die  einfachsten 
und  jedem  zugängigen  Mittel  der  Selbsterziehung  auf  diesem 
Punkte.  Werden  begüterte  Menschen  im  übertriebenen  Genuss 
ihrer  Güter  stumpf  und  matt,  so  ist  für  sie  Luftveränderung  und 
Diätwechsel  beliebtes  und,  falls  nicht  schon  wirkliche  Krankheit 
straft,  ziemlich  siciheres  Mittel.  Weiteres  Verweilen  bei  diesem 
Punkte  scheint  unnötig. 

c.  —  Affekte  nennt  man  ziemlich  scharf  begrenzte  Abschnitte 
des  psychischen  Lebens,  in  denen  lebhafte  Gefühle  in  ziemlich 
konstanter  Folge  am  stärksten  hervortreten.  Für  nachfolgende 
l^efloxion  sind  sie  noch  ])esonders  dadurch  charakterisiert,  dass 
während  ihres  Verlaufs  sowohl  Vorstellungen,  die  sonst  ziemUch 
i:l(iichartig  zu  vorlaufen  pflegen,  modifiziert  waren  und  mit  einer 
von  der  gewöhnlichen  zum  mindesten  bezüglich  der  Litensität 
ul)woicbonden  Oefühlsbetonung  zum  Bewusstsein  kamen,  als  auch 
Wullunjxen  in  anderer  Weise  erfolgten,  als  wie  man  auf  gmnd 
der  ja  allerdings  stets  begrenzten  Kenntnis  der  vorhandenen  Dis- 
positionen hätte  annehmen  müssen. 

Dieses  letzte  Merkmal  ist  es  insonderheit,  was  die  Affekte  der 
Selbstcrziehung  bedeutungsvoll  macht.  Wie  wir  salien,  geht  die 
Selbsterziehung  voji  vorgefassten  Entschlüssen  aus,  und  wie  später 
erörtert  werden  wird,  geht  sie  unter  gewisser  Eonstanz  von 
Willensdispositionen,  die  zu  jenen  Entsclilüssen  in  Relation  stehen, 
vor  sich.  Schon  rein  theoretische  Erwägung  würde  also  den 
Affekten  die  Fähigkeit  zutrauen  müssen,  die  Selbsterziehung 
gowissermassen  „zufälligerweise"  zu  fördern,  häufiger  aber  noch 
sie  zu  unterbrechen  und  zu  hemmen.  Die  Erfahrung  zeigt,  dass 
beidos  der  Fall  ist. 

AiLs  demselben  Grunde  wie  dort,  wo  die  günstige  Einwirkung 
einfacher  sinnlicher  Gefühle  zur  Verhandlung  stand,  übergehe  ich 
auch  jetzt  diejenige  Selbsterziehung,  die  in  der  Herbeiführung 
und  der  planmässigen  Ausnützimg  ihr  günstiger  Affekte  besteht 
Ein  willkürliches  Sich-in-Affckt-versetzen  ist  erfahrungsgemäss 
nur  in  beschränktem  Masse  möglich;  und  was  die  Ausnutzung 
günstiger  Affekte    und   mit   ihnen   im  Zusammenhang   stehender 


Btimmim^n   anlangt,    so    «clieint    mir    allzuviel    Reflexion    und 
Bercdinuiig  unpraktisch  und  gefiihrlich. 

Wichtiger  ist  die  einen  notwendigen  Bestandteil  der  Selbst- 
rziehiing  bildende  Behandlung  der  ihr  widerstrebenden  Affekte, 
i  es,  dass  dieselben  schon  selbst  eine  Durchbrechung  der  dem 
Beibsterzieherischen  Entschlüsse  entsprechenden  Oeschehenafolge 
bilden,  sei  es,  dass  sie  durch  Nachwirkungen  die  Entwicklung  der 
gewoUtoQ  Disposition  schädigen. 

Nun  ist  6»  aber  durch  die  grosso  Verschiedenheit  der  Affekte, 
zu  deneu  die  verschiedenen  Menschen  sonderlich  disponiert  sind, 
sowie  durch  die  Schwierigkeit  einer  einigermassen  scharten 
Qrenzbeslimmunff  zwischen  den  Affekten  und  andern  lebhaften 
einfachen  luid  /.nsammen gesetzten  Gefühlen  sehr  erschwert,  (ibor  die 
Behandlung  der  Affekte  allgemein  treffende  Aussagen  zu  machen. 
So  hebe  ich  als  allgemein  übliches  Verfahren  nur  das  hervor: 
a  Affekt,  der  als  solcher  auch  hei  nur  geringer  Aufmerksamkeit 
im  Bewnsstsein  kommt  oder  sich  doch  durch  begleitende  Em- 
pEinduDgen  und  Ansdrucksbewegungen  verröt,  keine  wichtigen 
Kntscfaiiissc  zu  fassen  und  sofort  zu  vollziehende  Woilungen  nicht 
entsprechenden  Ende  kommen  zu  lassen.  Die  Oewöhnung 
ilaran  scheint  es  zu  sein,  was  den  wichstigston  Teil  von  dem 
»OBinacht,  was  man  gewöhnlich  „Selbstbeherrschung"  nennt  Bei 
nicht  übermässig  starken  Affekten  vormag  oft  die  Erhebung  einer 
[[Oflignelen,  assoziativ  nahe  liegenden  Vorstellung  in  den  Blick- 
punkt des  Beivusstseins  den  Affektverlauf  zu  unterbrechen.  Um 
t  leichter  und  erfolgreicher  geschieht  dies  natürlich,  je  häufiger 
tne  Vorstellungen  mit  enei^scher  Gefühlsbetonung  behnftet  zum 
Bewnsstsein  kamen,  bezw.  je  häufiger  zu  ihnen  in  Relation  stehende 
Crieilc  und  Begriffe  erfolgt  waren.  Endlich  aber  kann  jeder 
Aifckt  durch  einen  Oegenaffekt  gestört  werden,  wenigstens  so, 
1  er  seine  Motivationskraft  verliert.  Solbsterzieherische  ThÜtig- 
keit  kann  sidehe  Oegonaffckte  unter  Umständen  herbeiführen 
ider  durch  Erhebung  von  Vorstellungen  in  den  Blickpunkt  der 
Aufmerksamkeit,  die  erfahrnngsgeniäss  zur  Erregung  der  hier 
BrOoschenswerton  («egenaffekte  geeignet  sind. 

Dom  mag  noch  hinzugefügt  werden,  dass  vomebmüch,  aljer 
liidit  Hur,  bei  sthenischen  Affekten  die  Ausdracksbewegungeo  in 
»wissen  Grenzen  willkürlich  sistiert  werden  können.  Das  kann 
Sann  unter  sonst  günstigen  Umständen  die  Küekwirkung  auf  den 
Affektrerlauf   haben,    dass   er    entweder   überhaupt  abreisst  oder 


ilocb  wenigstens  nicht  die  Steigerung  erfährt,  die  ihm  sonst  seitens 
der  ungehemmten  Ausdrucksbewegungen  zukommen  kann.  End- 
lich sei  noch  erwähnt,  dass  gegenüber  kleinen  ungünstigen 
Affektdispositionen  kleine  künstliche  Mittelchen  nicht  stets  za 
verachten  sind.  Auch  wer  sich  jedesmal,  wenn  er  über  eine 
Nichtigkeit  in  Aufregung  gerät,  hemach  zur  Strafe  seine  Pfeife 
Tabak  versagt,  handelt  weise  oder  doch  wenigstens  selbsterzieherisch. 
Die  Erklärung  der  Wirksamkeit  des  Mittels  wird  bald  in  dem 
Unlustgef ühl ,  das  die  Vorstellung  des  zu  entbehrenden  Genusses 
begleitet,  bald  darin  zu  suchen  sein,  dass  der  sich  so  Erziehende 
sich  im  richtigen  Augenblick  vor  sich  selbst  lächerlich  macht  — 
Der  Bekämpfung  von  Affekten  durch  gewaltsamere  physische 
Mittel,  wie  Brausebad  u.  s.  w\,  sei  wenigstens  noch  eben  Erwähnung 
gethan. 

3.   Selbsterziehung  in  bezug  auf  das  Wollen. 

Durch  die  auf  intellektuelle  und  emotionale  Vorgänge  gehende 
Selbstei-ziehimg  werden,  falls  sie  erfolgreich  ist,  Dispositionen 
ausgebildet,  die  für  jeden  späteren  Willensakt  durch  Schaffang 
und  Gestaltung  von  Motiven  mitbestimmend  sind.  Somit  hat  alle 
bisher  erwähnte  Selbsterziehung  Beziehung  auf  das  Wollen. 

Es  ist  die  Friige,  ob  es  ausserdem  noch  Selbsterziehung  giebt, 
<lie  unter  Absehung  von  der  Ausbildung  von  Motivdispositionen 
auf  eigentliche  WoUensdispositionen  geht 

Im  Tagesleben  hört  man  die  Frage  wie  selbstverständlich 
bejahen.  Video  meliora  proboque  deteriora  sequor  ist  eine  alte 
Erfahrung;  so  scheint  nur  übrig  zu  bleiben,  dass  das  Manko  im 
Wollen  liege.  Ich  muss  also  noch  energischer  wollen  oder  wollen 
wollen  oder man  kann  die  Reihe  fortsetzen. 

Der  Psycholog  wird  in  den  meisten  Fällen,  die  dem  zum 
Beweise  dienen  sollen,  einen  Beobachtungsfehler  vermuten.  Starke 
Dispositionen  zu  Schlechtem,  das  man  in  gewissen,  vielleicht  m 
den  gewöhnlichen  Geraütslagen  allerdings  missbilligt,  gesteht  man 
sich  nic^ht  gern  ein  und  übersieht  sie  deshalb  leicht  Dispositionen 
zu  Gutem  werden  entsprechend  mit  Vorliebe  überschätzt  Die 
Gosamtdisposition  ist  nie  ganz  erkennbar  und  wird  b'eber  etwas 
zu  gut  als  zu  schlecht  taxiert 

Trotzdem,  meine  ich,  steckt  in  der  populären  Argumentation 
etwas  Wahres.    Der  einzelne  Willensakt  stellt  sich  uns  nicht  als 


Kvchnlogtsch  notwondigc-K  KcsiiU;it  ries  ZiisHniraentreffons  rou 
Hntiven  dar,  auch  nicht,  wenn  wir  fest  im  Avt^n  hchaifcn,  dass 
be  Motive  nitiht  „frennle  Kräfte",  sondern  Bestandteile  unseres 
Soecbeheus  sind.  Sein  Ausfall  scheint  vielmehr,  wenn  nicht  von 
ti)ch  anderem,  nuch  davon  abhängig  y-ü  sein, 

(a)  wie  das  Suhjokt  auf  Motivo  überhaupt  zu  roH^ieren  j)fle^t, 
ih  (relativ)  schnell  oder  langsam, 

(b)  win   grijss   die    Energie    des    Willens    beim   Subjekt    ira 
lOgemtriuen  ist,  und 

(c)  von  der  (willkürliehen)  Einstellung  der  Aufmerksamkeit. 
In    alten    di-oi    Bedingungen     des     einzelnen    Willensaktes 

eheinen  eigentliche  Willensdispositionen  vorzuliegen,  erreichbar 
:  plonmiiäsigo  Selbsterziehung. 
a.  —  Wie  verschiedene  Menschen  bezüglich  der  Sinnes- 
empflndungen  von  verschiedener  Sensibilität  —  das  Wort  ganz 
lülgemein  gebraucht  —  sind,  wie  der  eine  leichter  in  Oemüts- 
»wegungen  zu  bringen  ist  als  ein  anderer,  so  erfolgen  bei  dem 
i  auch  Entschlüsse  sowohl  wie  Ausfühningshandlungen  ganz 
lllgemein  leichter  und  schneller  als  bei  einem  anderen.  Im 
kllgenieinen  werden  die  Veranlagungen  auf  den  drei  unter- 
tcfaiodenen  Oobioten  einander  entsprechen,  wie  ja  auch  die  Üis- 
^posdlions-BeKeichnungen  der  „Temperamente"  wohl  auf  die  Unter- 
schiede der  Erregbar  keil  und  Geschwindigkeit  der  Bewusstseins-Vor- 
,gin^in3genieinzielen.  Somitwerden  wirvon  einer  bei  verschiedenen 
KenfM^ien  versctiiedenen  Erregbarkeit  des  Willens  sprechen  dürfen 
-  ohne  dun  Verdacht  zu  envecken,  dabei  unter  .,Willen"  eine 
Craft,  ein  Vermögen,  oder  sonst  ein  „Etwas",  d»s  von  den 
FoliuDgen  uuterscheidbar  wäre  als  deren  Verursaeher,  zu  verstehen. 
Diese  Erregbarkeit  des  Willens  kann  als  geringer  oder  aber 
<  hßlier  erkannt  werden  als  wünschenswert  ist  Handelt  es  sich 
n  eine  bloss  zeitweise  Minderung,  so  dürfte  diese  Erscheinung 
der  derzeitigen  „Stimmung"  etc.  ihren  Grund  haben  und  in 
Boer  EU  bekämpfen  sein:  damit  haben  wir  es  hier  nicht  mehr  zu 
Wird  die  geringe  Erregbarkeit  aber  als  in  der  Anlage 
egründet  erkannt,  so  ist  Selbsterziehung  wünschenswert  und 
ritt  mir  scheint  möglich.')  (Ich  wiederhole,  dass  wir  es  lüer  niclir 
whr  mit  der  Selbstorziehung  zu  tlmn  haben,  die  praktisch  (der 
ielleioht  imnächst  am  I'latze  ist,  welche  sich  direkt  auf  Intellektuelles 

')  Ihro  L'nlerlassuiij;  ist  Hamlet»  „Schuld". 
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und  Emotionales  und  ei*st  indirekt  auf  die  uns  hier  beschäftigende 
Disposition  ric^htet.)  Sic  scheint  mir  zu  liegen  in  der  absichtlichen 
<.fewö]inung  allfremein  nicht  zu  zaudern;  in  Dingen  geringeren 
(iowichts  auf  £nts(*hluss  zu  drängen,  selbst  auf  die  Gefahr  hin 
(»innial  felil  zu  Reifen.  —  Für  den  Fall,  dass  die  Erregbarkeit 
(los  Willens  hr»her  ist  als  wünschenswert,  der  Mensch  also  zu 
Üboreilungon  j^enci^t  ist,  ergiebt  sich  aus  dem  Gesagten  die  ent- 
i::efrcn^osetzte  Behandlung  von  selbst^) 

1).  —  Der  Hegriff  einer  persönlich  verschiedenen  Energie  des 
Wollons  im  allgemeinen  ist  m.  E.  aus  folgenden  Thatsachen  zu 
orhoben. 

Erfahrungsgomäss  kann  eine  sich  auf  Geschehnisse,  die  erst 
in  späterer  Zeit  erfolgen  kr»nnen,  beziehende  WoUung,  die  das 
Ende  eines  längeren  sich  aus  einfachen  Vorstellungen  und 
Gefühlen,  Erwägungen  und  Vergleichungen  u.  s.  w.  zusammen- 
setzenden Prozesses  war,  hernach  unter  gewissen  Bedingungen 
wieder  ein  deutliciier  und  lebhafter  Bewusstseinsinhalt  werden, 
oiine  <lass  jener  Motivationsprozess  erneuert  wäre.  Die  Energie 
des  Wollens  ist  Ausdruck  für  die  Sicherheit,  mit  der  sich  jetzt 
die  Wollung  vollzieht  gegenüber  widerstrebenden  Motiven.*)  — 
Und:  Einem  Entschluss  sei  eine  gefühlsbetonte  Vorstellung  vorauf- 
tregangeu  als  Motiv.  Dieselbe  erhält,  wenn  im  Entschluss  ihre 
Hoalisation  gewnllt  wird,  dort  eine  neue  Gefühlsbetonung.  Taucht 
dit^se  VcasteHung  hernach  im  Leben  wieder  auf,  wiedenim 
pHM^rnct  oin(»  AVoIhmg  zu  motivieren,  so  pflegt  sie,  selbst  wenn 
nicht  cinc^  Ennn(M'ungsvorstolhmg  des  stattgehabten  Entschlusses 
zum  Ht'wusstsoin  kommt,  von  jenem  im  ersten  Entschluss  ihr 
verbundenen  (Jefüiile  chnvhsetzt  zu  sein,  wodurch  ihre  Motivations- 
kraft voi-stärkt  wird.  Der  Grad  dieses  Motivations-Kraftzuschusses 
dürft«?  (las  Mass  (U^r  persöniieiien  Willensenergie  sein.  Er  ist 
niclit  prcjportional  <lor  Motivatinnskraft  der  gefühlsbetonten  Vor- 
st(»llun^^  s<'ll)st,  sondern  pei'siinlich  und  bei  demselben  Subjekte 
zeitweilig  verschieden.  -- 

*)  lc)i  glaube  hinzufügen  zu  s(»Ilen,  dn&s  ich  in  diesem  einzigen  Punkte 
niclit  aus  Erfalirung  zu  sprochou  mir  hewiisst  war.  Zudem  macht  sich  der 
Mangel  einer  vorauszusetzenflen  AVillenstheorie  hier  fühlbar. 

')  Ich  fasste  auf  i^nind  reiflicher  Envägimgen  den  EIntschiuss,  stets  unter 
allen  Umstämlen  die  Wahrheit  zu  sprechen.  Ich  konmie  längere  Zeit  hernach 
in  eine  Situation,  die  eine  eigentliche  „Notlüge**  so  nahe  lect  wie  nur  moglicb. 
Die  mir  U*kanuteu  und  manchmal  geradezu  als  Autoritäten  oehaodelten  Ethiker 
würden  schwanken,  was  zu  thun  sei,  hei  mir  aber  entscheidet  den  Kampf  der 
Motive  in  entschiedener  Weise  der  Gedanke:  ich  wollte  immer  die  Wanrheit 
reden. 


Veretarkeii  ISsst  sich  die  Enerpie  'le«  Willens  ilrirch  Wert- 
heurteilung  der  Ooschlossenheit  des  WoUens,  eines  „sclilaaken 
Willens",  iiad  durch  Oewijliiiung  auch  kleine  Dinge  gelegentlipli 
untor  groBsein  Cfeaichtspiiiikte  aufKufasseuJ) 

c.  —  Dan  Verhältnis  der  „Sinneserapündlichkeitea",  der 
Empfindlichkeiten  auf  den  einzelnen  Hinnesgebieten,  ist  füi'  vor- 
«chiedeue  Meuschen  verschieden.  Aach  für  Gefühle  scheinen 
x'erschiedene  Menschen  versehieden  beanlagt  zu  sein  (aucii  für 
das  Wertgefühl).  Auf  dem  Gebiete  des  Woliens  können  wir  unter 
Absehung  von  Jlotivdispositionen  eine  analfipe  von  roi'nherein 
veranlagte  Üispusition,  durch  bestimmte  Motive  erregt  zu  werden, 
kaum  suchen. 

Von  der  allgemeinen  Veranlagung  für  bestimmte  Empfindungs- 
und  Gefühlsi-Gebiete  ist  zu  unterscheiden  die  Thatsache,  dass 
unter  bestimmten  Bedingungen  die  Empfindungen  eines  Sinnes- 
^bietä  und  die  Gefühle  einer  einzelnen  Gnippe  allgemein  ausser- 
gtfwöhnlich  klar  und  deutiich  zum  Bewusstsein  kommen:  ebenso 
einzelne  Empfindungen  oder  ein  besonderes  Gefühl.  Von  diesen 
■ibestimmten  Bedingungen"  interessiert  uns  hier  der  Znstand  der 
Anfmerksamkeit  auf  jene  Gebiete  oder  Einzel -Vorgänge,  der 
dorch  einen  vnrgängigen  Entsehluss  veranlasst  werden  kann. 
Dem  Physiologen,  der  sich  mit  der  Untersuchung  der  Funktionen 
eines  einzelnen  Sinnesorganes  beschilftigt,  kouimen  die  zugehörigen 
Empfindungen  klarer  und  deutlicher  zum  Bewusstsein,  als  es 
wlLbrend  seines  vorhergehenden  Lebens  der  Fall  war;  dem 
Fsychologon.  der  sich  au  einer  Systematik  der  Lustgefühle  ver- 
sucht, wird  während  dieser  Zeit  ein  Lustgefühl,  über  dessen  Be- 
Btimmiuig  und  I-^nordniing  er  schwankte,  auch  dann  auffallen. 
Tirenn  es  in  so  geringer  Intensität  erfolgt,  dasa  er  es  sonst  kaum 
tiemerkt  hütte.  Dem  entspricht  es,  dass  der  selbsterzieheriEche 
EutSchlusB  JEur  Förderung  von  Dispositionen,  deren  Vorstellung 
rom  'Wertgefütil  hegleitet  ist.  uns  in  einen  Zustand  der  Auf- 
iierksamkeit  auf  dieses  Wertgefühl  versetzt,  der  durch  Rekapitn- 
lation  des  Entschlusses,  wie  sie  von  3t'it  zu  Zeit  unter  ver- 
srten  inneren  und  äusseren  Verhältnissen  in  neuen  Formen 
erfolg  erhalten  und  eventuell  gesteigert  wird. 


')  DaJiin  ijebrirt  t.  B.  (las  Ilorcluleiiken  des  i-uj^-ii  Zu&ammeuliangs  iillea 
ÜcMhobeiM,  die  Vürstalhing  der  Wirkunpiii.  'iie  eine  hestinimte  kleine  Ureacha 
lutHM  käiui  iiuit  viiruussioDtlich  liabea  nint,  bsunderbuit  der  Oediuke  an  die 
~  'wn,  dlp  ein  Abcinlien  vom  Entsublussa  fiir  das  Selbstvertrauen  ond  fiir  die 
HrildttDii  erGtivliwr  Dia^iositioaeii  haben  wird. 

M  du  SsUaUniiebiinK-  \ 
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firkennen  wir  diese  Aufmerksamkeit  als  wichtig  für  ansem 
Zweck,  so  werden  wir  sie  willküriich  zq  steigern  suchen,  ans 
wiederholt  vornehmen,  das  Wertgeföhl  oder  das  Sollensgefühl,  oder 
weiter  das  instinktive  GefühL  dass  einem  uns  entgegentretenden 
Dinge  die  Fähigkeit  eigne,  ungunstig  bezw.  günstig  auf  ans  einzu- 
wirken, die  Wahrnehmung  einer  bestimmten  Konstellation  der 
äusseren  Verhältnisse  u.  s.  w.,  wenn  nur  im  Blickfeld  des  Bewnsst- 
seins  gegeben,  in  den  Blickpunkt  zu  ziehen.  Wenn  wir  wirklieh 
Unterscheidhares  scharf  unterscheiden,  so  ist  auch  hier  eine  auf 
das  Wollen  gehende  Selbsterziehung  zu  erkennen.  Zwar  kann 
mit  den  eben  gebrauchten  Worten  gerade  auch  selbsteizieherische 
Thätigkeit  in  bezug  auf  intellektuelle  und  emotionale  Yorg&nge 
beschrieben  werden,  denn  thatsächlich  erfolgt  alle  Selbsterziehung 
so,  dass  aus  dem  vorwärts  drängenden  Laufe  der  psychischen 
Ereignisse  einzelnes  in  Aufmeritsamkeit  fixiert,  festgehalten, 
anderm  gegenübergestellt  oder  verbunden  wird,  dass  anderem  in 
freiem  Verlauf  Aneignung  imd  Ausübung  von  Motivationskraft 
gestattet  wird  oder  aber  durch  Verdrängung  ans  dem  Ghesichts- 
punkte  die  Motivationsfähigkeit  unterbunden  wird.  Doch  ist 
davon  zu  unterscheiden  die  hier  vorliegende  Bethätigang,  die 
darin  besteht,  dem  was  zu  jener  Bethätigung  in  bezug  auf 
intellektuelle  und  emotionale  Vorgänge  im  einzelnen  veranlassen 
kann,  durch  Einstellung  der  Aufmerksamkeit  den  Weg  zu  bahnen. 
Es  scheint  sieh  thatsächlich  um  das  wollen  Wollen  zu  handeln. 

In  dem  Entschlüsse,  der  dem  Wertgefühl  entsprechenden 
Vorstellung  gemäss  dann  auch  wirklich  zu  handeln,  wird  man 
dem  Gesagten  gegenüber  etwas  Neues  kaum  zu  finden  haben. 
Denn  nur  um  den  Vorsatz  scheint  es  sich  dabei  zu  handeln,  in 
einem  speziellen  Punkte  die  Aufmerksamkeit  von  widerstrebenden 
Motiven  ab-  und  dem  Werturteil,  bezw.  der  Vorstellung,  über  die 
das  Werturteil  jetzt  schon  „ein  für  allemall''  gefällt  ist,  zuzuwenden. 
—  Die  Bedeutung  solcher  guten  Vorsätze  wird  man  nicht  über- 
.schätzen  dürfen.  — 

Das  Resultat  ist  nicht  umfangreich  aber  inhaltsreich.  In 
<ler  Selbsterziehung  inbezug  auf  das  Wollen  handelt  es  sich  um 
Regulierung  der  natürlichen  Schnelligkeit  der  Wollensvorgänge 
und  ihrer  Energie  im  allgemeinen  und  um  Einstellung  der  Auf- 
merksamkeit. Durch  Übung  und  Gewöhnung  erwachsen  die  ent- 
sprechenden Dispositionen. 


Mit  dem  Blick  auf  den  Kint'luss,  den  die  einzelnpn.  dou  loteu- 
lionen  der  Selbstemehung  entspreclieDdeii  äusseren  HandlimgeD 
seibat  auf  die  ÄnsliiJdiinK  unserer  Disposition  ausüben,  sehen  wir 
aber  die  Grenzen  unserer,  nur  die  eigenen  psychischen  Selbst- 
L'rziebun^ Vorgänge  unifasseuden  Aufgabe.  Eine  der  Haaptstrasden, 
die  von  unserem  in  das  andere  Gebiet  hinüberführen,  ist  die 
_Hcterog(inie  der  Zwecke". 


Den  Enderfotg  durchgeführter  l^elbsterziehung  betreffend  lüsst 
sich  in  Analogie  zu  den  bei.>bachtbareii,  gewöhnlich  ziemlich 
bescheidenen,  Einzelerfahrungcn  folgendes  schliessen: 

Ist  die  äussere  (ielegenheit,  die  unser  Handeln  fordert,  gegeben, 
werden  die  Vnrstcllungen  von  nicht  sittlichem  Handeln  in 
inun«'  geringerer  Menge  und  unter  immer  schwiicherer  Lust- 
f^ufühl&betoniuig  auftreten  und  unter  Umständen  ganz  verechwinden. 
Die  Vorstellung  des  positiv  gewerteten  Handelns  wird  anch  dann, 
wenn  das  "Wertgofühl,  —  nach  der  Kegel,  dass  Gewohnheit  die 
ursprüngliche  Tiohbaftigkeit  der  Gefühle  bis  zur  Indifferenz 
abstumpfen  kann  und  wegen  des  Ausfalls  der  kontrastierenden 
Gefühle  —  nicht  zum  Bewusstsein  kommt,  herrschendes  Motiv 
sein.  Endlich  kann  auch  jene  Phantasievorstellung  selbst  aus- 
fallen, indem  der  Wahrnehraiuigs Vorstellung  der  äusseren  Ver- 
hältnisse unmittelbar  die  WilleushandJung  folgt.  Die  letztere  trägt 
nunmehr  den  Charakter  einer  Triebhandlung.  Nicht  möchte  ich 
(ije  eine  automatische  nennen,  denn  eine  stattgehabte  Wollung 
kommt  etwaiger  nachfolgender  Reflexion  zum  Bewusstsein;  aber 
diese  WoUung  ist  dem  Menschen  jetzt  eine  „ganz  natürliche  und 
Belbstveratändlicbe"  geworden. 
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I.  Flelss  nnd  Aafmerkaamkeit  nack  der  Wertung 
der  Praktiker. 

loh  sprach  einmal  im  Kreise  vijo  Kollegen    übor  das  neue 

htemehmen    von    Einzelschriften    aus   dem    Oebiete    der    pädsr 

igischen  Psychnlogie    and  bat  um  Mitteilung  interessanter  und 

«rtvoller  Beobachtungen  aus  der  täglichen  Praxis.    Da  sagte  ein 

illege,  (las  ist  gut;   man  ändert  sofort  das  Unterrichtsverfahren, 

tb^d  man  psychologische  Beobachtungen  gemacht   hat     Dieses 

'ort  bezeichnet  die  Sachlage  sehr  richtig.    Wer  es  im  Unterricht 

|ur  mit  der  lieben  Gewohnheit,  mit  der  Routine  halt,  der  ahnt  es 

r  nicht,  wie  leicht  er  in  seiner  Praxis  auf  Holzwege  geraten 

oder  schon  geraton  ist.    Aber  gerade  diese  Gattung  prak- 

icher  Schulmänner  wird  nicht  müde,  über  die  Schüler  zu  klagen, 

iber  ilire  Faulheit,  sie  setzt  am  liebsten  den  ganzen  Apparat  der 

Suchtmittel   in  Bewegung,  die  der  Schule  zur  Verfügung  stehen, 

Im  den  Fleiss  zu  erzwingen,  sie  macht  mit  ihren  ewigen  Kla^n 

ich,  den  Kollegen,  dem  Direktor  nur  das  Herz  schwer.    Können 

[nd   Fleiss,   Nichtkönnen    und    Unfleiss    hängen    für   die   Praxis 

tmnittelbar  zusammen.    Hat  der  Schuler  eine  gute  Arbeit  geliefert, 

nur  er  fleissig;    taugt  die  Arbeit  einmal  nichts,   so   hat   er  sich 

trftSich  vernachlässigt;  gelingen  die  Arbeiten  einer  ganzen  Klasse, 

Kt  ist  sie  ia  gutem  Zuge,  misslingt  eine  Arbeit,  so  soll  sie  unbe- 

[reiflicb erweise  aus  Rand   und  Band   geraten  sein.     Uan  wird  in 

ST  täglichen   Praxis  immer  wieder  dagegen   ankämpfen  müssen, 

Ifö  wegen  der  schlechten  Zensuren  in   den   einzelnen   Fächern 

bo  ^blechte  Fleisszensur  erteilt  wird;  die  Flcisszensur  darf  nicht 

i  einem  Durchschnittsurteil  über  die  Leistungen  gemacht  werden. 

üch    der  Laie   versteht  zu   lesen:    eine   gute   Fleisszensur   bei 

löschten    Leistungen    weist    auf    einen  Widerspruch    zwischen 

rollen  lind  Können  hin,  eine  schwache  Fleis.szen3ur  bei  besseren 

Aistiingen  lässt  eher  auf  einen  befähigten,  aber  windigen  Schüler 


schliosKon.  Ich  wurde  schon  als  junger  Lehrer  manchmal  stutzig, 
wenn  in  der  Zensurberatung  die  entgegengesetzten  Urteile  über 
Floiss  oder  Unfleiss  eines  Schülers  sich  begegneten  und  zu  einem 
Koniproniiss  drängton.  "Wissen  wir  nun  wirklich,  so  fragte  ich 
mich,  ob  der  Schüler  floissig  war?  Wer  weiss,  sagte  mir  mancher 
emstgostimmte  Lehrer,  ob  wir  mit  diesem  Zensurprädikat  wirklich 
den  Nagel  auf  den  Kopf  getroffen  haben?  Man  könnte  manch- 
mal zu  Zweifeln  kommen,  ob  die  dienstlich  Torgeschriebenen 
Urteile  über  den  Fleiss  der  Schüler  geeignet  sind,  ein  richtiges 
Bild  vom  Schüler  zu  geben.  Erfahren  die  Eltern  wirklich  ein 
zutreffendes  Bild  vom  Stande  ihrer  Söhne  in  der  Schule?  wirkt 
das  gegebene  Fleissurteil  in  der  Seele  des  Schülers  fort  als  ein 
Zügel,  als  ein  Sporn,  oder  lehnt  der  Schüler  sich  innerlich  dagegen 
auf  als  gegen  ein  Unrecht,  das  ihm  widerfahren  sei?  Oft  genug 
ists  nicht  an<iers  als:  schola  locuta  est 

Es  liegt  für  den  Kenner  der  Veriiältnisse  auf  der  Hand,  das 
Wort  Pleiss  ist  ein  sehr  zusammengesetzter  Begriff;  es  handelt 
sich  nur  <larum,  die  einzelnen  Faktoren  zu  erkennen  und  zu 
ergründen,  welche  den  Fleiss  bedingen  und  beeinflussen.  Die 
psycluWogische  Beobachtung  wird  abgesehen  von  den  ethischen 
Gesichtspunkten,  welche  mit^virkend  sind,  zu  einer  einigermassen 
sicheren  "Wertung  dessen  führen,  was  wir  Fleiss  nennen.  Ich 
muss  wohl  schon  als  junger  Lehrer  solchen  inneren  Zusammen- 
hang zwischen  Fleiss,  geistiger  Regsamkeit  und  demjenigen 
äusseren  Verhalten,  welches  wir  Betragen  nennen,  geahnt  haben, 
als  ich  einst  zum  Erstaunen  der  beteiligten  Lehrer  für  einen 
schläfrigen  Schüler  die  Betragenszensur  Jeider  gut^  vorschlug  mit 
der  Begründung,  wenn  der  Junge  mehr  Frische  hätte,  selbst  ein- 
mal einen  Streich  verübte,  so  würde  ich  glauben,  er  folge  dem 
Unterrichte  mit  mehr  lümpfängliehkeit  und  innerem  Anteil.  E$ 
winl  sich  aus  denselben  Gründen  erklären,  wenn  ich  von  jeher 
gegen  die  sogonimnten  „Mustersehülex^  natürlich  nicht  eine 
persönliche,  siMidem  theoretische  Abneigung  gehegt  habe.  Solche 
Schüler  ompfehlon  sich  manchem  Lehrer  dadurch,  dass  sie  nie 
unbet]uem  werden:  der  Lehn^r  sieht  mit  Stolz  auf  sie  als  den 
sichtb;iren  Erfolg  seiner  gesegneten  Arbeit  er  sagt  ihnen  eine 
dänzvnd.'  Zukunft  voraus  als  den  selbstverständliehen  Lohn  ihrer 
Treue,  und  d-  oh  bestätigen  die  späteren  Plrufongen  und  die  weitere 
Lebonsentwioklunj:  oft  gv»nug  solche  Tonossagongai  nicht  Pi? 
Musterschüler  wonlen  nicht  immer  die  Lomma.   für  welche  sie 


galten.  Man  glaube  nur,  es  sind  nicht  immer  die  schlechtesten 
8ch(i]er,  welcho  der  Schule  Not  gemacht  haben,  an  deren  psycho- 
logisch-ethischer Eigenart  die  Schule  hat  manchen  Widerstand 
fiberwinden  müssen. 

Wissen  und  Können,  daran  halten  wir  von  vomlierein  fest, 
tind  dus  Ergebnis  eines  Prozesses,  dessen  Entwicklung  sich 
lusonimensetzt  ans  dem  Inhalt  und  der  Art  aller  Einwirkungen 
laf  die  Seele  des  Zöglings,  sie  mOgen  beubsichtigt  oder  nicht 
beabsichtigt,  geplant  nder  zufällig,  jedenfalls  ausserhalb  des  Be- 
reiches des  erziehlichen  Wolleos  gelegen  haben,  anderseits  au$ 
lem  entgegcnkoimn enden  Verlangen,  Aufnehmen,  Innenbewahren 
les  Zöglings.  Und  so  sind  auch  Arbeit,  Fletss,  Selbstthätigkeit 
licht,  wie  die  Praxis  stillschweigend  vüraiiszusetzen  scheint,  ilie 
Losgangspuntte  für  das  Lernen,  sondern  die  Folgen  und  Wirkungen 
ler  erziehlichen  Tliätigkeit,  wie  sie  sich  in,  mit  \md  unter  dem 
itOmprozess  entwickeln,  ilin  begleiten  und  als  nachhaltiger  Nieder- 
tchlf^  des  befruchteten  geistigen  Lebens  bis  in  unendliche  Femen 
iberdouern. 

Schon  die  Frage  der  Begabung  ist  für  den  Praktiker,  sehe 
ib  zunächst  von  der  theoretischen  Eritrterung  ab,  eine  nngemein 
Irittige.  Die  Urteile  gehen  tägUcb  weit  auseinander.  Der  Mathe- 
aatiker  bestreitet  gar  oft  dem  Schüler  die  Befähigung  für  sein 
l^b:  derselbe  Schüler  macht  in  den  Sprachen  ganz  gute  Port- 
liritte.  Der  Sprachlehrer  fordert  für  seine  Fächer  unbedingt 
Begabung,  wenn  er  Erfolge  erzielen  ^oli.  Mag  nun  die  Praxis 
ie  Fortschritte  sowie  die  Uemninisse  des  Fortscbreitens  auf 
Diathematischem  nnd  auf  sprachlichem  Gebiet  mit  Begabung  oder 
:it  Mangel  an  Begabung  erklären,  will  sie  nun  auch  für  Religion. 
Beechichte,  Geographie  oder  Natuilehre  an  spezielle  Begabung 
Rauben  lassen?  Ist  es  mit  der  Begabung  für  einzelne  Fächer 
dass  es  in  der  Seele  „Spezialvemiögen"  giebt,  die  wie  die 
ten  im  Laden  des  Eau&nanns  neben  einander  liegen?  Hahen 
Jio  Becht,  welche  «ch  an  den  ^Grundsatz  halten,  ein  normal 
leaalagter  Mensch  sei  bis  zu  einem  gewissen  Grade  durchaus 
fähig,  in  jeilem  Fache  Ei-folge  zu  erzielen?  Welch  buntes  Bild 
IndiTidueller  Besonderheiten  zeigt  die  tägliche  Praxis!  Mir  scliwebi 
n  alter  Abiturient  vor,  ein  entschieden  pbilusophtsch  beanlagter 
fEopf,  der  um  der  Matliematik  willen  jahrelang  nicht  von  der 
ßchulbiuik  herunterkam;  dor  Lehrer  sprach  ihm  jede  Befähigung 
ftk.      Ein    Schüler   bekundet    das    lebhafteste    Interesse    für    «He 


sprachlichen  Übungen,  er  interessiert  sich  lebhaft  für  die  Sprachen, 
auf  dem  Gebiete  der  Lektüre  kommt  er  nicht  leicht  aus  der  Ver- 
worrenheit heraus.  Wieder  ein  Schüler  zeigt  sich  für  die  sprachlich- 
formale  Schulung   wohl    zugänglich    und  bildsam,    für  alles  Ge- 
schichtliche zeigt  er  sich  höchst  ungeschickt  und  wenig  brauchbar; 
er  selbst  sagt,  die  Geschichte  falle  ihm  schwer.    Mir  schwebt  ein 
stiller,   bescheidener,   in    sich  versunkener  Primaner    vor;    seine 
deutschen  Aufsätze  zeigen  eine  gewisse  Tiefe  und  einen  gewissen 
Schwung,  wenn  sie  philosophischen  Inhaltes  sind,  geschichtliche 
Themata  gelingen  ihm  weniger  wohl.   Fallen  diese  Erscheinungen 
so    ohne  Weiteres   in  das  Gebiet  der  Begabung?    Man  hört  im 
Leben  recht  besonnene  Männer  berichten,  wie  sie  der  Mathematik 
keinen  Geschmack,  kein  Interesse  haben  abgewinnen  können,  sie 
sei  ihnen  auch  jetzt  noch  widerwärtig  geblieben.    Haben  sie  nun 
wenig  gelernt,  weil  sie  kein  Interesse  hatten  oder  keine  ,Befähiguiig', 
oder  hat  umgekehrt  der  Mangel  an  Interesse  seinen  Grund  darin 
gehabt,  dass  sie  kein  Fortschreiten  in  ihrem  Lernen,  kein  Wachsen 
der  geistigen  Kraft,  kein  sich  steigerndes  Selbstvertrauen  zu  Vor- 
spuren vermochten?    Wie  mag  der  Lehrer  sie  seinerzeit  beurteilt 
haben?    Kann  es  nun  wirklich  als  ausgeschlossen  gelten,  dass  sie 
für  Arbeit  auf  mathematischem  Gebiet  zu  brauchen  seien?    Ich 
habe  Knaben  beobachtet,  die  den  Lehrer  der  Geographie  gänzlich 
im   Stiche   Hessen.     Liegt  auch  hier  Mangel  an  Begabung  vor? 
Der  eine  steht  vor  dem  Kartenbild  wie  vor  einem  Rätsel,  einem 
zweiten   musste    ich    von    der   Wahl  der  militärischen  Laufbahn 
ernstlich    abraten,    weil   ihm  anscheinend   jeder  Blick  und  'jedes 
Verständnis  für  alles  abging,  was  sich  auf  Terrain,  Bodenverhält- 
nisse u.  dergl.  bezog.     Eines  dritten  Vater  seufzte  schwer,  dass 
der  Junge  stundenlang  über  dem   geographischen  Lehrbuch  und 
der  Karte   lernte   und  doch    nie  den  Lehrer  zu  befriedigen  ver- 
mochte.   Wie    ich    den    Vater   fragte,    ob   er  jemals  auf  seinen 
täglichen  Spaziergängen   mit  seinem  Sohne  einen  Blick    auf  die 
Xatur  gethan  habe  oder  habe  thun  lassen,  sagte  er  sehr  erstaunt 
daran   habe   ich    noch    nie   gedacht.    Liegt  nun  hier  Mangel  an 
Begabung    oder   Anschauungs Übung   vor?     Derselbe    Vater  war 
nicht    wenig    stolz    auf    die   Geschicklichkeil   seines    Sohnes  im 
Rechnen,    aber   der  Lehrer  kla^rte,   dass   er  für  das  Verständnis 
der  algebraischen  Gesetze  nicht  oder  nur  schwer  zu  haben  sei 
Begabung  oder  einseitige  Vorentwicklung?    ünsre  Schüler  waren 
einst  nicht  wenig  stolz,  als  eines  jener  berühmten  Rechenphinomene 


HO  algebraisch!?  Aiifgah*^  aus  dem  Gebiet  der  ill"  nicht  lüscn 
)nnte.  Kin  Lehrer  beklagt  sich  über  die  ewig  schlechten  imd 
lUerhaftoD  Arbeiten  eines  Schülers  auch  im  Dent«chen,  riihmt 
>r  dßäsen  üusserst  rerständige  und  urteilsreife  Antworten  auf 
^bieten,  „für  die  er  sich  interessiert"  Knaben  der  höheren 
jtnde  reden  im  Kreise  der  Angehörigen,  des  ßestiebs  Wug, 
■gemessen  und  ^wendt,  in  der  ächnle  können  sie  sich  nicht 
mmeln,  noch  viel  weniger  sich  über  einen  Gegenstand  geordnet 
issprecben.  Welche  Quelle  von  Reibungen  zwischen  Haus  und 
Aulel  Kommen  wir  in  solchen  Fällen  mit  den  schablonenhaften 
ihuUiegriffen  Fleiss  und  Fähigkeit  wirklich  zum  Verständnis 
listiger  Art?  Und  nun  gar  die  unheimliche  Scheu  mancher 
ibüler  vor  dem  Sprechen !  Den  einen  führt  sie  thatsüctdich  ins 
ronhauü,  dem  andern  verdirbt  sie  jedes  Examen,  und  er  hat 
mst  den  Mund  auf  dem  reclitou  Fleck,"  einem  andern  hilft  seine 
leidreiste  ,^nade"  selbst  über  Lücken  seines  Wissens  und 
mens  sicher  hinüber.  Gerade  auf  dem  Gebiete  der  Rede- 
undtlieit  ist  man  ohne  Weiteres  bereit  von  Begabung  zu  reden. 
JDgt  nun  speciellc  Begabung  vor,  ist  es  die  Wirkung  der  Er- 
>buQg  oder  einer  geschickten  Übung?  Oder  hat  schroffer, 
»lleicht  nicht  ganz  berechtigter  Tadel  oder  ein  ungeduldig- 
tfabriges  TJuterbrechen  die  Scheu  vor  dem  Sprechen  genährt? 
m  sieht,  jeder  einzelne  Fall  müsste  sehr  gründlich  geprüft 
rden,  ehe  das  Urteil  über  Begabung  oder  Unfähigkeit  sich 
rauswagt 

Ganz  ähnlieh  liegt  die  Sache  in  praxi  mit  dem  Gedächtnis, 
le  Lehrer  klagen  über  Mangel  an  Gedächtnis  für  diesen  oder  jenen 
morierstütf,    die  Eltern   entschuldigen  ihre  Kinder  damit,    dass 
für  Vokabeln  oder  für  Geschichtszahlen  oder  für  Sprüche  und 
ider   kein    Gedächbiis   haben  sollen.     Ist   nun  die  angebliche 
ftdäcbtnissch wache  das  Hemmnis  für  den  Fleiss  oder  ist  Mangel 
geordnetem  Fleiss  die  Ursache  der  Gedächtnieschwäche?    Ich 
iss  nicht  ob  ich  Recht  habe,  wenn  ich  bei  einem  normal  ent- 
kkelton  Menschen  auch   ein  normal   wirkendes  Gedächtnis  vor- 
setze.    Vorübergehende   Störungen    des  Gedächtnisses    infolge 
I  Krankheiten  sind  ja  nichts  ungewöhnliches.     Ich  selbst  habe 
erlebt,    dasa  ich    nach  wiederholtem  gastrischem  Fieber  keine 
KthicJilszahl    mehr   sicher  sagen   konnte;    später   hat  sich  dies 
ieder  verloren.     Auch    nach    dem  Gebrauch   von  Bromkali  sind 
ir  teilweise  Hemmungen  des  Gedächtnisses,    besonders  inbezug 
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auf  Namen,  Textstellenzitato  u.  dergl.  entgegen  getreten.  Es  wäre 
mir  sehr  lehrreich,  festgestellt  zu  wissen,  ob  die  physiologischen 
Vorgänge  des  Wachstums  einen  hemmenden  Einfluss  etwa  aof  das 
Gedächtnis  ausüben.  Jedenfalls  wird  man  von  Seiten  der  Schale 
wie  des  Elternhauses  mit  dem  Glauben  an  eine  sozusagen 
angeborene  Gedächtnisschwäche  sehr  vorsichtig  zurückhaltend 
sein  müssen.  Kinder  lernen  im  frühsten  Lebensalter  ungemein 
viel  durch  das  Gedächtnis;  Kinder  im  Alter  von  2  Jahren  sagten 
sämmtliche  Verse  dos  Struwwelpeter  auswendig;  ein  Kind  über- 
raschte die  Eltern  mit  dem  Gebet  des  „Vater  Unser",  welches 
es  von  den  älteren  Geschwistern  gehört  hatte.  Sollte  solche 
Gedächtniskraft  später  aus  physiologischen  Gründen  erlahmen? 
Mir  ist  es  noch  immer  so  vorgekommen,  als  wenn  das  Gedächtnis 
sich  steigere  mit  dem  Grade  des  Interesses.  Und  auch  das  ist 
doch  täglich  zu  bemerken,  dass  planmässige  Übungen  im  Unter- 
richt das  Gedächtnis  überraschend  üben  und  stärken  können. 
Ich  habe  mit  Schülern  von  Quarta  bis  Prima  grössere  Perioden 
ihrer  lateinischen  Lektüre  zergliedert,  in  ihre  Elemente  zerl^ 
und  wieder  aufgebaut  und  zusammengesetzt;  es  fanden  sich  da 
nicht  wenige  Schüler,  welche  die  ganze  Periode  ohne  Anstoss 
vortragen  konnten.  Weshalb  erfolgt  wohl  immer  wieder  der  Wink, 
nichts  zum  memorieren  aufzugeben,  was  nicht  dem  Auge  und  dem 
Ohr  des  Schülers  schon  bekannt  geworden  ist?  Die  Klage  über 
mangelndes  Gedächtnis  der  Schüler  dürfte  doch  auch  wohl  ein 
Bekenntnis  der  eigenen  methodischen  Unzulänglichkeit  enthalten. 
Aber  die  Thatsache  kann  auffallen,  dass  manche  Schüler  in  den 
unteren  Klassen  recht  gute  Fortschritte  machen,  weil  das  gute 
Gedächtnis  den  Schein  entwickelten  Verstandes  erweckt;  tiefer 
blickende  Erzieher  sehen  voraus,  wie  solche  anscheinend  viel 
versprechende  Schüler  je  weiter  nach  oben  versagen,  versiechen 
und  erlahmen. 

Wie  mit  dem  Gedächtnis  so  ists  mit  dem  Urteil.  Die  Praxis 
hat  leicht  sagen,  der  Schüler  hat  Urteil  oder  er  hat  keines.  Die 
Sache  liegt  doch  wohl  viel  tiefer.  Der  Fall  ist  gar  nicht  so  selten, 
dass  den  Schülern  für  das  vorauszusetzende  Urteil  als  Wirkung 
des  Milieus,  in  dem  sie  aufgewachsen  sind,  der  Lebensgewobn- 
heiten,  des  Gedankenkreises  der  umgebenden  Verhältnisse  des 
Schulorts,  der  Familie,  des  Umgangs  ganze  Reihen  von  Thatsachen 
fehlen,  z.  B.  aus  dem  Gebiete  der  gesellschaftlichen,  der  geschicht- 
lichen imd  staatlichen  Beziehungen,  oder  dass  zusammenhangslofie 
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Einzelheiten   da    die  Drteilsbildung  betnmen.    wo    der  Untorriclit 

Busammeahtingonde    und    gliitt    ablaufende    Reihen    voraussetzt. 

tfanohmal  glanbt  der  Lehrer,  nun  habe  ich  dem  Schüler  alles  so 

labe  gelegt,  so  miindgerocht  gemacht,   doss  er  nur  ja  »der  nein 

D  sagen  brauchte;  wenn  er  es  nun  doch  nicht  thut,  so  muss  er 

loch  wohl  zu  „dumm"  sein.     Ich  gestehe  offen,  ich  habe  inanch- 

lal  an  mir  ilie  Erfahrung   gemacht,   wenn  ich  denselben  Gegen- 

and    später  wieder    zu   behandeln    hatte;    es  wurde    mir   klar. 

resbalb  die  ürteilsbüdung  doch  nicht  so  leicht  von  statten  ging. 

He  wir  ee  uns  dachten.    Es  waren    eben  doch  nuch  LUcben  in 

m  Schlnssreihen.  es  fehlte  an  der  klaren  Erfassung  der  Einzel- 

lataachen;    kurz,     auch     ich    wurde    vorsichtiger    und    zurück- 

laltender  in  dem  Glauben  an  die  ,4iummheit"  gewisser  Schüler. 

Was   soll    ich    nun    vom  Interesse    aus    der  Praxis  sagen? 

Me  Pra-vis  mag  sich   meinetwegen  manchmal   in  lier  Zwangslage 

befindlich  glauben,  zu  sugen,  wir  müssen  die  I^eistungen  erzielen. 

ir  werden   verantwortlich   gemacht,    folglich    mnss  der  Schüler 

iemen,  wir  können  nicht  immer  darauf  warten,  dass  er  mit  Inter- 

lernt     Es  ist  ja  wohl  möglich,  dass  die  Praxis  nicht  sicher 

■enug  unterscheidet  zwischen  dem  Interesse   als   dem  Hebel  zur 

leibst thätigkeit    und    einem    gewissen    „Sichinteressieren",    welch 

letzteres  ja  gewiss  oft  aufflackernd  sich  auf  eine  oder  die  andere 

Bache  wirft,  sie  aber  auch  ebenso  kühl  vei^essend  wieder  beiseite 

tchieht    Dass  nnr  die  Schule  nicht  ein  Lernen,  einen  Anteil  an 

fler  Lernarbeit  erzwingen  will,  indem  sie  auf  die  hohe  Warte  der 

[rtnlosophischen  Ethik  steigt  nnd  den  kategorischen  Imperativ  zur 

Geltung    bringen    will!     Man    kann    ja    auch    die    unbestreitbare 

fhatsache  aus  dem  praktischen  Leben  hinzufügen,  wie  viel  jeder 

Uensch  thiui    nnd  schaffen  mnss,    auch  wenn   es  ihm   angenehm 

it,  wenn  es  ihn  anwidert;  wieviel  müssen  die  Mütter  thun,  und 

e  thäten  manche  schönere  Arbeit  viel  lieber.    Wir  könnten  nun 

tos  der  Rüstkammer   der  Ethik   den  ebenso  wahren  Satz  herbei- 

bolen:    nemo  deliet  cogi:    ich  will    nur  zeigen,    wie    wir   in    der 

Pnucia  eben  die  bunte  Zusammensetzung  der  Momente  übersehen. 

irelche  Floiss,  Wissen,  Können,  Lernen  bedingen.     Und  da  über- 

ihon  wir  auch  den  Widerspnieh,  recht  regen  Fleise  vorauszusetzen. 

in  2«  fordern,   ärgerlich  zu  sein,    wenn    er  fehlt,   ihm   aber  zu 

>iner  Entwicklung  manch  forderlichen  Hebel  zii  versagen. 

Komme  ich  jetzt  auf  die  A  nfmerksHmkeit  zu  sprechen,  so 
iBrchIc  ich,   die  Praxis   zeigt  sich  da  gar  manchmal  Schablonen- 
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haft    und    zu    tieferem    Eindringen    nicht    gehörig    ausgerüstet 
Jeder  Lehrer  wünscht  sich  mit  Recht  nichts  lieber  als  gespannte 
Aufmerksamkeit,  er  würde  es  als  den  schwersten  Vorwurf  seines 
amtlichen  Wirkens  ansehen,   wenn  es  hiesse,    bei  ihm  seien  die 
Schüler  nicht  aufmerksam.    Ich  rede  hier  nicht  von  den  geflissent- 
lichen Störungen   der  Aufmerksamkeit   durch    unnütze    Streiche, 
offene  oder  versteckte;   es  kann    sich   hier  nur   um  jene  innere, 
intensive  Aufmerksamkeit  handeln,  ohne  die  auch  der  Übergang 
zur  Hausarbeit  nicht  gelingen  will,  also  um  einen  der  wesentlichsten 
Hobel   für  den  echten  Fleiss.    Schon  dies   ist   nicht  zu  leugnen, 
die  Knaben,  die  von  wildem  Spiel  aus  der  Zwischenstunde  in  die 
Klasse  zurückkonmion,  können  auch  bei  allen  Formen  der  äusseren 
Ordnung   nicht  gehörig   gesammelt  für   den  Unterricht  sein,  es 
bedarf  noch  längerer  Zeit,    bis  sie  ihm  wieder  mit  vollster  Auf- 
merksamkeit folgen  können.    Es  kann  in  einer  Klasse  die  iimster- 
hafteste  Ordnung  herrschen,  und  die  reclite  Aufmerksamkeit  kann 
doch  fohlen.     Ich  will  hier  nicht  auf  alle  möglichen  Fehler  ein- 
gelien,    welche    den    Mangel    innerer    Aufmerksamkeit    bedingen 
können,  aber  ich  will  hier  nur  das  sagen,  was  ich  den  betreffenden 
Schülern    als  Thatsache  vorzuhalten   pflege,  dass   die  Psychologie 
noch  nach  Jahren  der  Verräter   des  Mangels  an  Aufmerksamkeit 
ist.     Man  prüfe    nur   die  Fehler   der  Schüler,    die  mündlich  wie 
schriftlich  gemachten,  wie  ich  es  seinerzeit,  von  der  Not  getrieben, 
Systematisch    zu  thun  gelernt  habe,   und  man  entdeckt  eine  auf- 
fallend gi'osse  Menge  akustischer  Fehler,  Fehler,   die  auf  halben 
oder  ganz    unsicheren  (jehöroindrücken  beruhen,    auf   so  sonder- 
baren Verwechslungen  mit  gleich  oder  ähnlich  klingenden  Laut- 
gi'uppierungen,   dass  der  erfahrene  Erzieher   nur   zu   dem  Urteil 
kommen  kann,  hier  war  das  Ohr  nur  halb  oder  gar  nicht  bei  der 
Sache.    Ich  möchte  die  Anregung  nicht  unterlassen,  solche  Fehler 
zu  sammeln;  eine  solche  Sammlung  würde  ein  reiches  analytisches 
Material  sein  für  ein  tieferes  Eindringen  in  das  Wesen  und  die 
Xatur   der  Aufmerksamkeit.    Man   würde   zugleich   in    der  Lage 
sein  zu  prüfen,  ob  die  äusseren  und  inneren  Mittel  der  Unterrichts- 
praxis zur  Erzielung  solcher  inneren  Aufmerksamkeit  ausreichen 
oder  gar  schon  erschöpft  seien. 

Gedenken  wir  jetzt  der  Arbeit,  besonders  der  Hausarbeit,  so 
ist  gewiss  für  ihren  Verlauf  und  für  ihr  Gelingen  die  Gewöhnung 
an  eine  regelmässige  Ordnung  imd  an  eine  verständige  Einteilung 
und  Ausnutzung   der  Zeit   unendlich    wichtig.    Trotzdem  möchte 


icL  mit  RüokMidht  aiif  die  ältereu  und  in  ihrer  individuellen  Eot- 
vickluDf;  sich  Bolhstandiger  ausreifenden  Schüler  auf  gewisse 
Ersclioinungen  mifmerksara  machen,  welche  in  das  Gebiet  des 
persönlichfn  Innentebeiis  gehören.  Horaz  sagt  einmal  (Od,  U  10, 18) : 
jaondatn  cithara  t&centom  suscitat  Musam  Apollo.  Er  will 
rffenbar  sagen,  es  giebt  Zeiten,  wo  der  Dichter  nichts  schafft, 
Hchts  schaffen  kann,  mag  ihm  nun  die  nötige  Stimmung  fehlen, 
bag  er  nicht  aufgelegt  sein,  mag  er  keinen  Stoff  haben,  der  seine 
Äiftpforische  Kraft  anregt  und  vonvärts  bewegt,  mag  er  sich 
inmal  ganz  unfnichtbar,  steril  vorkommen.  Dann  schlägt  ein 
shöpferischer  Funke  in  sein  Inneres,  die  Phantasie  beflügelt  sich- 
18  dichterische  Schaffen  gelingt  ihm  leicht  und  wie  spielend. 
»der  Mann  der  Feder  macht  iihnliclie  Erfahrungen  an  sich.  Er 
rtebt  Perioden  des  Stillstandes  wie  der  geistigen  Vorwärts- 
wegnng,  aber  es  bleibt  meist  ein  Geheimnis,  wann  und  wie  der 
Einke  zu  zünden  beginnt  £s  lässt  sich  nicht  auf  Gebeiss  pro- 
tzii^i-en:  soll  das  Schaffen  leicht,  natürlich,  sich  wie  von  selbst 
Mtaltend  sein,  so  mus-t  der  Geist  in  der  rechten  Verfassung  sein, 
nn  drängen  sich  die  Gedanken  unaufhaltsam  in  den  Vordergrund 
)  ßewusBtseins,  dann  reihen  sie  sich  immer  fester  gefügt  an 
lander,  dann  erfüllen  und  behoiTsohen  sie  die  Seele  mit  aller 
icht,  das  innere  Auge  siebt  die  innere  Ordnung  der  Gedanken 
e  ein  greifbares  harmonisches  Gebilde  vor  sich,  und  nun  ent- 
shen  die  süssen  Schmerzen  des  Schaffens,  bis  das  <jedaehte  za 
kpier  gebracht  ist.  Eist  dann  fühlt  sich  die  Seele  entlastet  und 
Es  kann  sein,  dnss  die  schöpferische  Anregung,  der  zün- 
ude  Funke  inraitti^n  der  grösston  Arbeit  entsteht,  und  so  kann 
die  schöpferische  Produktion  sehr  wohl  mit  der  ganzen 
enge  lanfender  Arbeit  verbinden  und  den  Schein  einer  Über- 
Itnng  ei-zeugen,  von  welchem  der  keine  Ahnung  hat,  der  die 
ureignen  Schaffens  aus  sich  heraus  nicht  erfährt  und 
iniesst.  —  Die  Schülorarbeit  ist  ja  meist  nur  eine  nachschaffende, 
cht  selbstschaffende;  und  doch  wird  nicht  in  Abrede  zu  stellen 
In.  dass  auch  die  Seele  des  Schülers  vor  ähnlichen  Perioden 
scheinender  Unfruchtbarkeit,  anscheinenden  Braclitiegena  und 
mdigen  Vorwartsgehons  steht  Solche  Freude  hat  ihren  Grund 
der  ungeahnt  zunebniendon  Stärke  des  Selbstvertrauens,  gehobenen 
IbstliewuHstHeins  oder  Selbstgefühls.  M'o  der  Erzieher  zu  seinem 
If^Ung  im  rechten  seelsorgerischen  Verkehr  steht,  wird  er  wohl 
Ben  Einblick    in   solche  geistigen  Zustünde   gewinnen,    u 
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rechte  Urteil  über  die  Arbeit  des  Zöglings  zur  Geltung  zu 
bringen.  Wir  kleiden  solche  Erscheinungen  des  indiTiduellen 
Lebens  —  denn  nur  um  solche  handelt  es  sich  hier  —  in  die 
Form,  OS  falle  einem  wie  „Schuppen  von  den  Augen'^  Man  hat 
über  eine  Sache,  eine  Regel,  einen  Zusammenhang  der  Dinge 
lange,  lange  nachgedacht;  man  hat  gelernt,  alles  davon  gehört, 
alles  geübt,  und  doch  —  man  wird  der  Sache  nicht  Herr,  man 
„kriegt  sie  nicht  klein",  wie  der  volkstündiche  Ausdruck  lautet. 
Es  ist  eines  von  den  geheimnisvollen  Bätsein  des  Daseins 
(wie  Joh.  3,  8),  zu  sagen,  wie  es  nur  auf  einmal  zugeht,  wie  ein 
Wort  zu  rechter  Zeit,  eine  überraschende  Parallele,  eine  angeahnte 
Beziehung  das  innere  Dunkel  erhellt,  wie  es  dann  wie  eine  düstere 
Wolke  von  dem  Auge  herabfallt  und  ein  Gefühl  innerer 
Erleichterung  sich  regt  Aber  in  solchen  Augenblicken  sieht  man 
nicht  bloss  das  Einzelne  klar  und  deutlich,  nein,  man  sieht  oder 
ahnt  die  Schönheit  einer  höheren,  geistigen  Welt,  man  ahnt  den 
Reiz  eines  geistig  gehobenen  Lebens;  ein  gesteigertes  Eraftgefuhl, 
eine  gesunde  Anspannung  aller  Kräfte  bemächtigt  sich  unserer. 
Solche  Nobel  vor  den  Augen  sind  es  sicherlich .  oft  genug,  welche 
dem  „Fleiss"  den  Erfolg  versagen,  welche  das  Gelingen,  das  Urteil 
nicht  fördern  wollen,  welche  das  drückende  innere  Gefühl  erzeugen, 
man  habe  gethan,  was  man  konnte,  aber  doch  beim  Lehrer  keine 
Anerkennung  zu  finden  vermocht.  Und  so  mag  wohl  manchmal 
der  Widerspruch  entstehen,  dass  gerade  da  über  „ünfleiss'' 
gescholten  wurde,  der  Tadel  gerade  da  ansetzte,  wo  thatsächlich 
Arbeit  gethan  wurde.  Aber  der  Erzieher,  der  das  geistige  Leben 
kennt,  der  auch  den  Erfahrungen  individuellen  Lebens  nicht  fremd 
gegenübersteht,  rechnet  in  seinem  Werturteil  ebenso  mit  den 
Nebeln  vorm  Auge  wie  mit  den  Schuppen,  die  vom  Auge 
fallen. 

Wenn  ich  am  Ende  dieser  vorläufigen  Besprechung  auch  des 
Schlusses  der  Schularbeit,  des  Examens  gedenke,  so  geschieht  es, 
weil  anders  als  die  landläufige  Auffassung  der  Praxis  von  ileiss, 
Fähigkeit  und  Aufmerksamkeit  die  psychologische  Beobachtong 
ungleich  fruchtbarer  die  Individualitäten  in  ihrem  gesamten  geistigen 
Zustand  studieren  und  verstehen  lehrt  Das  Gelingen  der  Prüfungen 
ist  doch  nicht  immer  allein  nur  von  dem  Fleiss  abhängig: 
unzweifelhaft  spielt  ein  vielleicht  als  inkommensurabel  zu  be- 
zeichnendes individuelles  Moment  eine  Rolle  mit  Es  giebt  Examen- 
köpfe, es  giebt  solche,  die  es  nicht  sind.    Den  ersteren  gelingt  das 


leistu  in  (ior  ['rüfuiig  anscheinend  ohne  jede  Schwierigkeit,  die 
adereil  hiuterlasson  mindestens  eiaeu  dürftigen  Eindruck.  Da 
lag  die  Angst,  die  Verwirrung,  dio  Yerhlüffnng  über  irgend  eine 
inerwaitete  Anreihung  oder  Znaammenstellung  sonst  bekannter 
orstellungsmengen,  es  mag  die  Scheu  davor,  etwas  Verkehrtes 
u  sagen,  mitwirkend  sein,  es  wäre  nicht  richtig,  den  Erfolg  der 
Vüfung  zum  Massstab  der  Beurteilung  der  Gesamtpersönliohkeit 
n  machen.  Jener  Examenkopf  ist  im  Leben,  in  seinem  Beruf 
icbt  immer  der  gediegene,  aus  sich  selbst  mit  schüpferisoher 
nitiative  wirkende  M^ann,  und  der  anscheinend  dürftige  PriifUng 
Btvickolt  sich  7.»  einer  tüchtigen^  selbständig  wirkenden  Kraft, 
'^olio  ebenso  wissenschaftlich  wie  heruflicb  Zeugnis  ablegt  von 
I^Der  Gedankenarbeit,  von  eignem  Ein-  und  Durchdringen  der 
sehe  and  von  sichrem,  selbständigem  Urteil.  Es  ist  nicht  undcnk- 
fcr,  liass  Schillers  „Brotstudent"  im  Examen  glänzt,  sein  „philo- 
>phtacbor  Kopf  ziemlich  abfällt.    Nur  das  Lobon  erst  wird  auch 

die  Geister  scheiden  und  ihnen  volle  Gerechtigkeit  zu  teil 
lerden  lassen,   und  es  ist  ja  auch  gut,  dass  die  weise  Gliederung 

■es  öffentlichen,  dienstüchen  und  beruflichen  Lebens  für  die 
l^^song  des  Examenurteils   durch   die  praktische  Bewährung 


Dio  bisherigen  Erörterungen  haben  zeigen  wollen,  wie  für 
le  rirfitige  Wertung  des  Anteils  der  Schüler  an  der  Schularbeit 
r  allem  ein  tieferes  Ergründen  ihrer  Individualität  iinerlasslich 
.  Dies  ist  die  Aufgabe  der  pädagogischen  Psychologie.  Schon 
kdem  sie  dies  Wesen  des  Fteisaes  eingebend  prüfte,  indem  sie 
le  diejenigen  Paktoren  zergliederte,  welche  sich  in  dem  Begriffo 
leiss  vereiuigtüi ,  gab  sie  der  Praxis  nieht  nur  wertvolle  Winke 
ir  die  Beurteilung  der  Schüler,  sondern  zugleich  Winke  für  eine 
BrtiotieUe  Gestaltung  der  äusseren  und  innei-en  Unterrichtsordnung, 
lor  lafeinischo  Sprachgebrauch  mag  uns  überdies  die  Vielaeitig- 
ait  des  Flei-ssbegriffes  verdeutlichen:  Der  Lateiner  bezeichnet  mit 
am  assiduns  den  bei  der  Arbeit  festsitzenden  Mann,  den  „Büffler*", 
r  will  die  masseEhafte,  zähe  Arbeitsleistung  bezeichnen,  aber  über 
le  Qualität  der  Arbeit  kein  Urteil  aussprechen.  Wie  anders 
itet  uns  doch  die  industriu  an,  die  friach-riihrige  Thatigkeit  des 
les,  Her  inmitten  seines  Arbeitsfeldes  überall  selbst  auf  dem 
kbte  ist,  Augen  und  Hände  überall  hat,  überall  zu  helfen,  zu 
linken,  anzuregen  und  zu  fönlern  vorsteht.  Sein  subjektives 
IrgSnzungsbild  haben  wir  in  dem  impiger,  der  mit  Liuit  und  Liebe 
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bei  der  Sache  ist,  nichts  von  Gefühlen  der  Widerwärtigkeit  in 
sich  aufkommen  lässt.  Wie  ganz  anders  nimmt  sich  der  piger. 
der  ünlustige  aus,  der  aus  lauter  innerem  Missbebagen  oder  ver- 
kehrtem Urteil  an  der  Sache  selbst  so  viel  auszusetzen  und  zu 
mäkeln  hat,  dass  er  gar  nicht  erst  zum  Arbeiten  selbst  kommt 
Doch  aber  hat  die  lateinische  Sprache  den  höchsten  Bogriff  von 
Fleiss  erst  dargestellt  in  dem  Worte  diligentia,  dem  Zerlegen,  der 
Ausw^ahl  der  Mittel,  also  dem  höchsten  Grad  bewusst-planmässiger 
Thätigkeit  mit  den  rechten  Mitteln.  Welche  Gattung  von  Fleiss 
schwebt  nun  wohl  der  täglichen  Praxis  vor?  welche  setzt  sie 
voraus?  welche  wertet  sie  im  Urteil  über  die  Schüler?  zu  welcher 
zieht  sie  die  Schüler  heran?  Man  wird  angesichts  solcher  Er- 
wägungen und  angesichts  der  Thatsache,  dass  die  den  Schülern 
erteilte  Fleisszensur  sich  oft  genug  als  ein  Kompromiss  darstellt, 
bei  welchem  der  tiefer  denkende  Lehrer  sich  doch  nicht  der  Be- 
sorgnis erwehren  kann,  es  könnte  das  Urteil  nicht  vollauf  zutreffend 
sein,  man  wird  doch  wohl  dem  Bedenken  Raum  geben  dürfen, 
ob  überhaupt  eine  offizielle  Fleisszensur  angebracht  sei,  ob  nicht 
eine  Reform  des  Zensurwesens  inbezug  auf  den  Ersatz  der  Fleiss- 
zensur durch  eine  kurze,  den  thatsächlichen  und  zugleich  indi- 
viduellen Verhältnissen  Rechnung  tragende  Charakteristik  an- 
gebracht wäre. 

Aus  allen  bisherigen  Besprechungen  geht,  denke  ich,  dies  eine 
deutlich  hervor,  wie  wir  in  der  Praxis  vor  ungezählten  Mengen 
psychologischer  Probleme  stehen;  wir  brauchen  nicht  erst  darnach 
zu  suchen.  Es  ist  wie  mit  dem  Gelde,  das  auf  der  Strasse  liegt; 
aber  es  gehört  einer  dazu,  der  es  findet;  es  ist  wie  mit  dem 
Poetischen,  das  der  Blick  des  Dichters  selbst  in  den  entlegenen 
Winkeln  des  Daseins  findet,  wie  mit  dem  Maleriscben,  das  das 
sichere  Auge  des  Künstlers  überall  entdeckt,  wo  das  gewöhnUche 
Auge  auch  gar  nichts  besonderes  zu  sehen  glaubt  Und  so  weiss 
auch  der  psychologisch  gestimmte  Erzieher,  wie  er  nur  zuzugreifen 
braucht,  um  Erscheinungen,  Fragen,  Probleme  in  Hülle  und  Fülle 
zu  finden,  welche  ihm  keine  praktische  Fertigkeit  allein,  keine 
praktische  Erfahrung  allein  zu  leisen  und  zu  entwirren  vermag. 
Wir  stehen  alle  Tage,  ja  in  jeder  Stunde  unsrer  der  Schule  ge- 
widmeten Arbeit  umgeben  von  psycliologischen  Erscheinungen, 
sie  stellen  \ms  immer  wieder  vor  neue  Rätsel,  ja  sie  necken  und 
foppen  wie  unsichtbare  Geister  den  Erzieher,  aber  er  kann  doch 
ihr  Dasein  nicht  in  Abrode  stellen.    Ich  gestehe,  man  wird  immer 


ernster,  je  tiefer  niim  psvoliolugisch  seilen  lerat,  man  wird  viel 
Tilliger,  zurückhnllendcr  im  Urteil,  weniger  absprechend:  deno  je 
nehr  man  begreifen  lernt,  desti>  mehr  lernt  m»n  geduldig  nacü- 
[elien,  nacbfühlen,  anoh  verzeihen.  Wie  mit  Finfrem  weist  uns 
2io  psychnlogiBohe  Beohaohtunf^  auf  das  Verständnis  der  Einzel- 
wreönlichkeiten  hin,  somit  auf  die  Pflege  der  Kunst  des  Indi- 
ridualiäiereDS.  Aber  ich  gestehe,  mau  wird  in  seinem  Erzieher- 
irafe  auch  fröhlicher,  weil  mau  immer  mehr  zu  der  Erkenntnis 
omitit,  dass  aueli  in  der  geistigen  Entwicklung  nicht  Laune  und 
Fillkiir  herrscht,  nicht  springendes  TJngefiilii',  nicht  Plützlich- 
»it  und  Zufall,  sondern  Gesetz,  Ordnung  und  Planmiiasigkeit. 
"lonn  dies  ist  gewiss,  der  Praktiker  erlebt  es  doch  recht  oft,  wie 
1  seiner  Art  die  Dinge  der  Schule  anzusehen  und  zu  behandeln 
lue  Lücke,  ein  Mangel  ist  Warum  lurgebea  sich  gerade  die- 
»Digen  Lehrer  mit  dem  Schein  der  grossten  Strenge,  warum 
rdern  die  gerade  immer  die  strengsten  und  rücksichtslosesten 
Itnfen,  warum  rufen  sie  die  Superi  und  Inferi  herbei  zum  Fluch 
rider  die  ganze  faule  Zeit,  die  am  allerwenigsten  einen  Einblick 
I  das  geistige  Leben  ihrer  Schüler  gethan  haben  und  sich  auch 
fcbt  dazu  entschliossen  mögen,  tiefer  hiueiniiuäcbauen!;' 

Andrerseits  möchte  ich  vor  dem  Bedenken  warnen,  als  ob 
nrch  allzurieles  psychologisches  SehenwoUen  die  frische,  in  ihrer 
Inmittelbarkeit  stets  küsüicho  Unbefangenheit  des  Pädagogen  ver- 
gehe. Es  ist  eben  so  wie  mit  einer  gefährlichen  Waffe  in 
BF  Hand  eines,  der  nicht  mit  ihr  umzugehen  gelernt  hat  Nichts 
direcklicbor  als  einer,  der  jeden  Augenblick  auf  Probleme  aus- 
l>ht,  Sehritt  für  Schritt  Probleme  suchen,  ergründen,  mindestens 
e  erörtern  will,  Es  kann  ihm  wohl  eo  gehen,  dass  er  die  Bäume 
I  Walde  sieht,  aber  den  Wald  nicht.  Ein  rechter  Schulmeister 
n  Gottes  Gnaden  besitzt  als  seine  Gnadengabe  von  oben  gerade 
H  Auge,  das  in  die  Tiefe  sieht,  das  aus  so  mancher  Untugend 
Bil  so  manchem  Fehler  des  Schülers  heraus  die  Not  einer 
Dgenden  Seele  erkennt,  das  auch  aus  dem  unbeholfenen,  eckigen 
^ort  den  richtigen  Gedanken  ahnt,  das  die  Schmerzen  der  inneren 
ntwicklung  im  Kampf  wider  die  spröde  Sache  und  das  noch  viel 
riidure  eigene  Ich  ebenso  nachfühlt,  wie  es  die  inneren  Weihe- 
nd Feierstnnden  olinl,  wo  der  Geist  sich  über  sich  selbst  ompor- 
ebt  und  sein  Selbstvertrauen  sicii  regt  und  seine  Kraft  eich 
eltend  machen  will,  wenn  ihr  nur  die  Wege  zur  Selbsten ifal tutig 
cht  dnroh  eingreifendes  Ungeschick  versperrt  werden. 
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II.  Psychologische  Bestimmtheiten 
als  Hitgift  Ton  Landschaft,  Gross-  und  Kleinstadt, 

Hans  nnd  Gesellschaft. 

Wenn    wir    jetzt    die    Wanderung    durch    das    Gebiet   der 
pädagogischen   Psychologie   antreten,   wenn   wir   eine    Übersicht 
gewinnen    wollen    über    das,    was    Gegenstand    psychologischer 
Wahrnehmung  in  der  Schule,  besonders  im  Unterricht  sein  kann, 
so    werden    wir    von    vornherein    zwischen    dem    unterscheiden 
müssen,  was  unsre  Zöglinge  schon  an  psychologischer  Bestimmt- 
heit in  das  Schulleben  mitbringen,  und  zwischen  den  wahrnehm- 
baren Einflüssen  des  Unterrichts  wie  des  Schullebens  überhaupt 
auf    das    geistig-leibliche   Dasein   des   Schülers;    man    wird   also 
darauf  aus  sein  müssen,  ein  möglichst  bestimmtes  Bild  von  den 
direkten  Einwirkungen  des  Unterrichts  auf  die  Seele  der  Zöglinge 
zu   gewinnen.     Indessen  lassen   sich    beide    Gesichtspunkte   nie 
völlig  von  einander  trennen.    Denn  was  der  Schüler  an  innerem 
Wesen  und  Leben  aus  seinen  alltäglichen  Lebenskreisen  mit  zur 
Schule  bringt,  kann  ein  erhebliches  Hemmnis,  eine  Erschwerung 
der  Unterrichts-  und  Erziehungsthätigkeit  sein,  es  kann  aber  auch 
dazu  angethan  sein,  unsre  Arbeit  zu  fördern,  mindestens  sie  zu 
erleichtern.    Da  giebt  es  nun  recht  viele  Einflüsse.    Ganz  gewiss 
spielt   im  Leben   des  Zöglings    das    allgemeine  Temperament  der 
Landschaft,   welcher   er   durch    Geburt   angehört,    eine  Bolle. 
Landschaftliche  Sitte,   Sprache,   das  Yolkstum,   je  mehr  es  sich 
noch  in  ausgeprägter  Eigenart  erhalten  hat,  kurz  alle  Besonder- 
heiten deutscher  Landschaft,  ihrer  geschichtlichen  Erinnerungen 
wie  ihres  geschichtlichen  Entwicklungsprozesses  geben  dem  Zögling 
von  Kindheit  so  viele  Eindrücke  mit,   dass   sie  für  das  fernere 
Leben  bestimmend  werden.    Ich  erinnere  nur  an  Klopstock  und 
seine   Quedlinburger   Heimat     Für   den   Lehrer   kann   es  nicht 
gleichgültig  sein,  ob  er  mehr  bewegliche  oder  mehr  phlegmatisch- 
zurückhaltende  Schüler   vorfindet;    die   einen   gehen   rasch  und 
gewandt  auf  alles  ein,  was  der  Unterricht  Neues  bringt,  sie  sind 
aber  leicht  geneigt,  auf  jede  Blosse  und  Schwäche  zn  achten  und 
zu  w^arten,  die  der  Lehrer  sich  etwa  in  der  Sache  oder  in  seiner 
persönlichen  Haltung  giebt,   die   anderen  sind  schwerfälliger  im 
Eingehen  auf  die  Art  des  Lehrers,  aber  sie  verarbeiten  das  ihnen 
Dargebotene   innerlich    tiefer,   wenn   verwandte  Saiten  in  ihrem 
Innern  zum  Klingen  gebracht  sind.    Man  achte  auch  darao^  ob 
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dem  Temperament  der  Landschatt  entsprechend  die  Jugend  dem 
Lehrer,  zumal  dem  fremden,  mit  zugeknöpftem  Wesen,  mit  Zurück- 
haltung begegnet,  bis  sie  endlich  das  Gefühl  hat,  dass  sich's  unter 
seiner  Führung  warm  werden  lässt,  oder  ob  sie  ihm  leichter  und 
williger  offne  Herzen  und  weites  Vertrauen  entgegenbringt  Ja 
selbst  das  grössere  oder  geringere  Autoritätsgefühl,  welches  den 
Schüler  im  Grunde  auf  allen  seinen  Schulwegen  begleiten  sollte, 
ist  nicht  unwesentlich  bestimmt  und  bedingt  durch  die  Lebens- 
gewohnheiten, Stimmungen  und  Erziehungsformen  der  verschie- 
denen Landschaften.  Nun  wäre  es  aber  eine  lohnende  Beob- 
achtung, dem  Einfluss  nachzugehen,  welchen  die  Verschiebungen 
ausüben,  die  durch  den  Umzug,  den  Ortswechsel,  die  Ver- 
setzungen der  Eltern  in  der  Seele  der  Zöglinge  hervorgerufen 
werden.  Ich  sehe  einmal  von  den  ethisch-geseUschaftlichen  Ein- 
flüssen ab,  aber  schon  die  Einwirkungen  auf  das  Ohr  verdienen 
Beachtung.  Kinder  werden  ja  schnell  im  Dialekt  der  neuen  Um- 
gebung heimisch;  aber  unvermeidlich  entstehen  aus  den  Sprach- 
gewohnheiten der  Eltern  aus  fremder  Landschaft  und  denen  der 
Kinder  leicht  sich  durchkreuzende  akustische  Eindrücke.  Mir 
schwebt  ein  Schüler  vor,  dessen  Vater  Sachse  ist,  dessen  Mutter 
und  mütterliche  Verwandte  Schlesier  sind.  Der  Schüler  ist  geweckt, 
zeigt  leichte  und  verständige  Auffassung,  schreitet  daher  geordnet 
vorwärts,  aber  inbezug  auf  die  Rechtschreibung  passieren  ihm  die 
sonderbarsten  Fehler,  für  die  ich  nur  ein  starkes  Durcheinander 
dialektverschiedener  Gehör  Vorstellungen  als  Erklärung  finden  kann. 
Wenn  die  Erziehung  mit  Recht  so  viel  Wert  auf  die  För- 
derung des  Triebes  zur  Selbstthätigkeit  legt,  bei  Lichte  besehen 
auf  eine  planmässige  Weiterentwicklung  eines  von  frühster  Kind- 
heit an  vorhandenen  und  bethätigten  Triebes,  so  kann  die  Förderung 
dieses  Triebes  in  der  Schule  durch  jahrhundertelange  Gewohn- 
heiten oder  Entwicklungsformen  einer  Landschaft  wesentlich 
gehemmt  werden.  Wo  die  Bewohner  einer  Landschaft  ohne 
eigene  Initiative  sind,  wo  sie  auf  den  Befehl  von  oben,  auf 
höheren  Anstoss  warten,  wo  selbst  der  Zaun  nicht  von  selbst 
wieder  festgenagelt,  der  Obstbaum  nicht  ohne  obrigkeitliche  An- 
ordnung von  selbst  gepflegt  wird,  da  erwarte  man  wenig  vom 
Selbständigkeitsgefühl  und  Selbstthätigkeitstrieb;  wie  mag  es  anders 
sein,  wo  die  gesamten  Lebensformen  der  Landschaft  der  Ent- 
wicklung des  selfmade  man  günstig  sind.  Es  giebt  im  Schulleben 
80  viel  Kleines  und  Grosses,  was  der  allgemeinen  Ordnung  dient, 
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was  da,  wo  es  als  Ergebnis  folgerichtiger  Gewöhnung  gleichsam 
von  selbst  da  ist  und  sich  gestaltet,  zuerst  ein  ästhetisches  Wohl- 
gefallen erweckt,  alsdann  ethische  Zustimmung  herbeiführt  Aber 
wir  wissen  auch,  wie  wenig  von  selbst  gesehen,  von  selbst  zuge* 
griffen,  von  selbst  gehandelt  wird.  Es  ist  dies  ein  Mangel,  den 
die  Jugend  mit  vielen  Erwachsenen  teilt  Man  unterlasse  es 
nicht,  gerade  auf  dem  Gebiete  der  äusseren  Ordnung  in  unab- 
lässigem, folgerichtigem  Bemühen  Auge  und  Hand  des  Zöglings 
zu  freiwilligem,  ja  zu  selbstthätigem  Mithelfen  und  Miterhalten  der 
gemeinsamen  Ordnung  in  Bewegung  zu  setzen,  zu  beflügeln.  Man 
klagt  nicht  umsonst  über  die  lässige  Gleichgültigkeit,  über  den 
Mangel  an  thätiger  Mithülfe  auf  dem  Gebiete  unserer  ernstesten 
Lebensfragen!  Die  Schule  muss  solche  von  Selbstthätigkeit  weit 
entfernte  gleichgültige  Lässigkeit  durch  alle  Formen  der  Pflege 
des  Gemeinschaftslebens  gar  nicht  erst  aufkommen  lassen! 

Bestimmend  auf  das  gesamte  geistige  Leben  der  Schüler 
wirkt  auch  das  Leben  und  Treiben  der  Grossstadt  wie  der 
Kleinstadt  ein.  Wir  beachten  hier  vorzugsweise  den  grösseren 
oder  kleineren  Vorrat  von  Anschauungsmaterial.  Da  ist  es  nun 
leicht  zu  sagen,  in  der  grossen  Stadt  sehen  die  Schüler  viel  mehr 
in  der  kleinen  natiirgemäss  recht  wenig.  Es  kommt  aber  auch 
auf  die  Anschauungsgebiete  an,  und  noch  viel  mehr  auf  den  Grad 
der  Klarheit  der  Anschauung  und  der  Verwendbarkeit  des  An- 
geschauten für  die  geistigen  Prozesse  des  Unterrichts.  Wenn  die 
neuen  Lehrpläne  auf  den  Mittelstufen  Anleitung  zu  deutschen 
Aufsätzen  nach  Selbstgesehenem  verlangen,  meines  Erachtens  mit 
vollem  Rechte  verlangen,  so  habe  ich  diesen  Gegenstand  des 
öfteren  in  Konferenzen  mit  meinem  Kollegium  erörtert  Es  ist 
für  solche  Besprechungen  wichtig,  wenn  jeder  Kollege  aus  dem 
Umkreise  seiner  Erfahrungen  und  Beobachtungen  interessante 
Thatsachen  mitteilt  Ich  stimme  der  Bemerkung  des  Preussischen 
Unterrichtsministeriums  (Zentralblatt,  Juniheft  1897,  S.  436)  aus 
vollster  Überzeugung  bei:  „Von  besonderer  Wichtigkeit  ist  ein 
richtiger  Gebrauch  der  täglich  sich  mehrenden  neuen  Lehr-  und 
Anschauungsmittel.  Die  Gefahr  liegt  nahe,  dass  die  Schüler  die 
Bilder  und  Apparate  sehen  und  beschreiben,  ohne  die  Anschauung 
zu  gewinnen,  die  durch  dieselbe  vermittelt  werden  soll'*  Kein 
Anschauungsmittel  ersetzt  die  unmittelbare  Anschauung  aus  Natur 
und  Leben.  Aber  sind  wir  uns  darüber  in  praxi  klar,  welchen 
Vorrat    unmittelbarer    Anschauung    unsere    Schüler   ssar   Schule 


Icli  kann  auch  hier  wieder  nur  die  Anrej^ung  zi 
Caltfen  Beobachtungen  und  zu  geordneter  Sammlung  und  Sichtung 
des  üeobacbtongsmalcnats  geben.  Einmal  hatte  ich  in  einer 
oberschlesischen  Anstalt  Hannibals  Übergang  über  die  Alpen  nach 
Ut,  21  xa  erkiüren;  es  wollte  sich  kein  Verständnis  finden.  Ich 
trat  der  Sachs  näher,  ein  grosser  Teil  der  Sekundaner  stammte 
uas  kleinländlicben  Kreisen,  die  Söhne  halfen  ihren  Eltern  in  den 
Ferien  bei  der  Ernte  u.  dgl,:  trotz  der  Nähe  der  Berge  hatten 
rocht  viele  Berge  und  Wege  über  das  Gebirge  noch  nicht  gesehen, 
^Tünn  icli  umgekehrt  bei  der  Lektüre  des  macedonischen  Eriej 
Dacb  Liv.  31  ff.  aus  einer  systematischen  Zusanimenstellung  d< 
BprHchmaterials  das  Bild  des  zerklüfteten  wilden  macedontsch< 
Gebii^ges  wr  das  geistige  Auge  des  Schülers  treten  Uess,  so  hii 
ich  sie  alsdann  in  den  Ferien  sich  auf  die  Wanderung  zu  machei 
um  an  Ort  und  Stelle  selbst  das  geistig  Geschaute  thatsachlich 
bestätigt  zu  sehen,  k.  B.  im  Riesen gebirge,  im  Altvatergebirge, 
der  hohen  Tatra.  Es  ist  mancher  Enabe  in  Breslau  gewesen  und 
giebt  über  die  Lage  der  Stadt  an  der  Oder  recht  unklare,  d.  h. 
nicht  auf  sicher  geleiteter  Anschauung  beruhende  Auskunft  Im 
Sinne  der  Lehrpläne  und  Lehraufgaben  S.  47  pflege  ich  mir  jeden 
Knaben,  der  in  die  Schule  aufgenommen  werden  soll,  in  Gegen-i 
wart  der  Eltern  oder  Erzieher  auf  seine  Anschauung  inbezngi 
Kuf  unsere  lUtinzen  und  Masse  hier  genauer  anzusehen.  Mi 
glaube  mir,  es  kommen  die  sonderbarsten  Torstellungen  zutage^ 
Als  ich  angesichts  der  auffallenden  Phantasie-  und  Anschauungs- 
toaigkeit  des  Schillers,  von  dessen  Mängeln  in  seiner  geographischen 
Bildung  ich  oben  berichtete,  ernstlich  mit  der  Mutter  verhandelte, 
teilte  sie  mir  mit,  wir  beide  Eltern  haben  thatsächlich  für  unsreft' 
Inngen  Anschauung  und  Gehör  nichts  gethan.  Mein  Mann  hal 
immer  so  viel  zu  thuu  gehabt,  ich  habe  nie  daran  gedacht.  Solchi 
faile  sind  sicherlich  nicht  vereinzelt  und  doch,  was  könnten^ 
Ellem  in  dieser  Hinsicht  ohne  jeden  Zwang  und  ohne 
Künstelei  thun?  was  sollten  sie  thun?  Wer  das  Glück  gehabt! 
hat  einen  Vater,  eine  Mutter  gehabt  zu  haben,  die  das  Auge  ia 
der  rechten  Weise  zu  offnen  verstanden,  der  fühlt  mit  Dank  aa 
bunderten  von  Erscheinungen  im  Leben  wie  im  Studiam,  wie  ihm 
tie  Phantasie  beflügelt  wird,  wie  das  geistige  Auge  schon  die 
^acbu  schaut,  ehe  noch  die  lngi.sche  Zergliederung  auch  ihrer- 
jp-JJarfaeit  gebracht  bat  Worauf  gründete  sich  denn  die  so 
ausgeprägte,    liebenswerte    Persönlichkeit    des    Horas, 
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anders  als  auf  die  Vereinigung  von  praktischer  Anschauung  im 
Leben  (Hör.  Sat.  I  4,  105  ff.)  und  wissenschaftlicher  Bildung? 
Und  wie  hat  der  Sohn  gerade  den  ersten  Teil  seiner  Bildung 
seinem  Yater  gedankt!  (Hör.  Sat  I  6,  89  f.).  Gewiss  versteht 
mancher  Vater  und  manche  Mutter  ganz  von  selbst  die  Kunst, 
die  Aufmerksamkeit  der  Kleinen  auf  das  Leben  in  der  Natur  in 
den  Formen  der  Mürchenphantasie  zu  lenken!  Dass  sie  sich  nur 
nicht  solcher  Kunst  schämen!  Rechtzeitig  vollzieht  sich  in  der 
Seele  des  Kindes  der  Übergang  von  der  märchenhaft  personi- 
fizierenden Naturbetrachtung  zu  der  sachlichen  Naturanschaunn^. 
Die  Hauptsache  ist,  dass  eben  die  Anschauung  geweckt  sein  muss. 
Wie  viele  junge  Leute  sind  wohl  heute  in  der  Lage,  sieh  einmal 
in  einer  Handwerkstätte  richtig  umgesehen,  oder  gar  einmal  eine 
richtige  Laubhütte  zum  Laubhüttenfest  gesehen  zu  haben?  Die 
Richtung  unsrer  Zeit  fördert  thatsächlich  die  unmittelbare  An- 
schauung viel  zu  wenig,  darum  fehlt  es  so  oft  an  fachkundigem 
Urteil,  wo  ein  gewichtiges  Wort  in  Lebensfragen  unsres  heutigen 
Daseins  mitgesprochen  werden  soll. 

Das  Leben  der  Grossstadt  bietet  der  Eindrücke  für  das  Aujk» 
eine  fast  übergrosse,  erdrückende  Fülle,  aber  die  tägliche  Gewohn- 
heit des  Vielessehens  stumpft  leicht  ab  und  lässt  eine  vertiefte 
Betrachtung  des  Einzelnen  oder  der  Ordnung  in  einem  Vielerlei 
schwer  zu.  Man  wird  ja  selbst  gleichgültig  und  hat  kein  AupJ 
mehr  für  die  Menschen  im  selben  Haus,  auf  demselben  Flur. 
Umgekehrt  ist  der  Kleinstädter  naturgemäss  ärmer  an  Anschanongs- 
material,  insofern  dieses  dem  Gebiete  des  technisch  Fertigen,  seiner 
mannigfachen  Verwendbarkeit,  ferner  einem  unendlich  grösseren 
Kreis  von  Lebensbeziehungen  jeder  Art  angehört  Er  sieht 
täglich  dasselbe  Einerlei,  der  Gesichtskreis  bleibt  enger,  die 
Betriiclitung  und  Erörterung  der  Einzelerscheinungen  und  Einzel- 
beziehungen  der  täglichen  Umgebung  wird  breit  und  wichtig, 
aber  weil  ohne  Beziehimg  zu  allgemeineren  Gesichtspunkten 
nicht  tief  und  bedeutend.  Aus  dem  gewohnten  Gleis  täglicher 
Betrachtungsweise  zieht  jedes  Neue,  es  wirkt  innerlich  beun- 
ruhigend, es  erweckt  jenes  eigentümliche  Gebilde  der  Neugierde, 
welche  von  Wissbegierde  und  Interesse  noch  sehr  weit  ver- 
schieden ist.  Dort  also  Abgestumpftheit  von  der  täglichen 
Gewohnheit  vieles  zu  sehen,  hier  inneres  Erregtsein  durch  jedes 
Neue,  das  den  Kreis  des  täglichen  Beobachtungsgebietes  dorcb- 
bricht  oder  erweitert.    Tiiatsächlich  sieht  man  den  kleinstädtischen 


Kjifthpu  aiif  Sciiritt  iiml  Tritt  die  Xeii^erde  an.  Mancher  bringt 
sio  unter  «lein  Einfluss  seiner  häuslichen  oder  gesuUsehaftlichen 
(Jmgobung  mit  in  die  Schule,  leb  sehe  einen  Schüler  vor  mir, 
den  ein  Vogel  auf  dem  Baum,  die  Bewegung  eines  Mitschülers 
ia  der  Klasse  so  iiocbgradig  zur  Neugierde,  zum  UGUgierigen 
SehenwuUen  erregte,  dass  ihm  darüber  der  Faden  des  Unterrichts 
zerriss  und  natürlich  der  Gewinn  der  Unterrichtsstunde  sich  auf 
XuU  hernbsotzte.  Mit  der  Enge  des  Gesichtskreises  iiängt  riel- 
foeh  eine  verhältnisraäsaige  Dürftigkeit  des  Sprach  Vorrates  zu- 
sammen. Wir  haben  lIbs  öfteren  in  Konferenzen  in  dieser  That- 
saolie  ein  ganz  ungeahntes  Hemmnis  des  Fortschreitens  erkannt 
und  festgestellt.  Die  Knaben  wissen  für  ihren  lateinischen 
Vokkbelvorrat  nichts  anzustellen  angesichts  deutscher  Worte  mir 
versfibiedenoii  Vorsotzesilben  wie  angeben  uiid  vergehen,  anhalten 
und  behalten.  Unterschiede  wie  „er  hat  gefallen",  „er  ist  gofaUeu"' 
werden  nicht  leicht  geläufig;  nicht  die  Zergliederung  der  Muttcr- 
sprochB  kommt  da  dem  Verständnis  des  Lateinischen  oder  Finnzö- 
Bischen,  sundem  umgekehrt  die  der  Fremdsprachen  kommt  dem 
■sollen  Verständnis  der  Muttersprache  entgegen.  Hau  wird  in 
Bulcber  Enge  des  sprucliUchen  Horizonts  die  auffallenden  Minder- 
.leistUQgen  im  deutschen  Aufsatz  bei  Knaben  begründet  finden, 
•die  sonst  ein  gutes  und  verständiges  Urteil  zeigen.  V'erstiindige 
Eitern  geben  mir  unumwunden  zn,  wie  der  geringe  geistige  Gehalt 
des  hänalichen  Lebens  solche  inneren  Mängel  zur  Folge  haben 
kann.  lob  versuche  durch  Darreichung  guter  Bücher  verschiedenen, 
den  Gesichtskreis  erweiternden  Inhalts  nachzuhelfen.  Welche 
iÜElJstisehen  Verwirrungen  mag  nun  noch  der  Einfluss  des  Diiilekt- 
j^^DS  anrichten.  Im  Gebiete  der  Üderniedenmg  bemerken  wir 
beiapielsweiae  Eigenheiten  des  Vokalismus;  u  klingt  vor  r  wie  ü, 
ö  klingt  oft  wie  e,  ü  wie  i,  o  in  gewissen  Lautverbindungen 
;tot  wie  u.  gewisse  Diphthonge  erscheinen  beim  Sprechen 
^trreit  oder  gebrochen;  und  das  ist  psychologisch  die  Quelle  für 
leioe  Menge  von  Unklarheiten  und  Feliiern  e.  B.  im  Griechischen, 
wenn  ai  und  ei,  oi  und  ev  nicht  deuüich  unterschieden  werden, 
wonn  niu'  diu  strengste  Nötigung  zu  artikuliertem  Sprechen  zu 
Moharfer  Krfassung  von  Formen  nie  Ti/uSv,  iifiöiGn,  -iifiäiv, 
jifiMvtOi:,  Lind  ioätv  igovaa  igovy  /gotiytü^  führt.  —  Ich  glaube 
aber  auch  dies  bemerkt  zu  haben,  dass  Rechenaufgaben  deshalb 
.nicht  gt'üngen  wollen,  nicht  weil  die  Gesetze  nicht  klar  beherrscht 
werdßu.  sondern  weil  von  dem  Vorgange  aus  Leben  und  Verkehr 
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keine  oder  eine  nur  unklare  Anschauung  vorhanden  ist  Und 
wie  oft  stockt  die  Erklärung  der  Lektüre  nicht  wegen  der  sprach- 
lichen Unwissenheit,  sondern  wegen  des  Mangels  einer  sach- 
gemässen  Vorstellung  aus  dem  Gebiete  der  staatlichen,  gesell- 
schaftlichen, gerichtlichen,  militärischen  Verhältnisse.  Der  Lehrer 
sucht  gar  manchmal  den  Grund  in  ganz  anderen  Umständen  als 
da,  wo  er  wirklich  zu  suchen  ist 

Streng  genommen  in  das  Gebiet  des  Ethischen,  noch  richtige 
dos  Ethisch-Sozialen  gehörig,  doch  aber  ein  ganz  bestimmtes 
psychologisches  Gepräge  verleihend  ist  derjenige  Haus-  und 
Familiengeist,  der  füi*  die  Arbeit,  also  auch  für  die  Arbeit  in 
und  für  die  Schule  keinen  angemessenen  Massstab  der  Wert- 
schätzung vorhanden  sein  lässt  Solcher  Geist  ist  die  ürsacho 
wesentlicher  Hemmnisse  im  Schulleben,  zugleich  ein  Quell  un- 
angenehmer Differenzen  zwischen  Haus  und  Schule.  Niemand 
wird  in  Abrede  stellen  wollen,  es  giebt  gerade  in  unseren  Tagw 
Menschen  genug,  Männer  und  in  gewissem  Sinne  auch  Frauen, 
denen  die  Arbeit,  die  des  Dienstes,  des  Berufes,  ihre  eigene  und 
die  der  Kinder  eine  unangenehme  Unterbrechung  der  Kühe  oder 
wenigstens  des  geschäftigen  Müssigganges  (Hör.  Ep.  I  11,  28)  ist 
Ich  weiss  nicht  ob  nicht  in  so  manchen  Formen  der  höheren 
Töchterbildung  der  Keim  jener  abgünstigen  Wertschätzung 
gewisser  Zweige  der  Arbeit  liegt,  die  sich  unwillkürlich  als  das 
moderne,  zeitgemässe  ,,Chike"  in  die  Familie  und  von  da  aas 
wieder  auf  die  Söhne  und  Töchter  überträgt  Die  Arbeit  erscheint 
oft  als  ein  notwendiges  Übel,  gut  genug  für  andere  Leute.  Es 
kann  nicht  anders  sein,  als  dass  ein  tiefer  und  grundsätzlicher 
Gegensatz  zwischen  solchem  Haus  und  der  Schule  sich  heraus- 
bildet Die  Schule  lebt  in  und  von  dem  Gedanken,  wie  nur  die 
Arbeit  dem  Menschen  seinen  sittlichen  Wert  giebt,  manche 
Familie  erkennt  diesen  Satz  als  für  ihre  Mitglieder  nur  äusserst 
bedingt  geltend  oder  gar  nicht  an,  die  Schule  erzieht  zur  Arbeit, 
sie  erkennt  freudig  jede  Arbeitsbezeugung  an,  manche  Schüler 
wissen  es  aus  den  intimsten  Familienanschauungen  heraus  gar 
nicht  anders,  als  dass  sie  nicht  dazu  da  sind  und  auf  die  Schule 
geschickt  werden,  um  sich  zur  Arbeit  erziehen  zu  lassen.  Wenn 
nun  die  Lehrer  klagen  über  Trägheit,  Indolenz  oder  gar  Unfähig- 
keit einzelnen  Individuen,  so  treffen  sie  mit  ihren  Klagen  doch 
nicht  den  Kern  der  Sache,  den  Haus-  und  Familiengeist,  der  die 
Zöglinge  zur  Schule  schickt  ungeübt  in  Arbeit,  ohne  Verständnis 


Jür  den  Wert,  der  Arbeit,  nicht  gewöhnt  an  geregelte  Thätigkeit 
im  Dienste  einer  höhereu  Pflicht.  Schnn  die  hausliehen  Erzieher 
Ilaben  zu  seufzen  unter  dem  Widerspruch,  die  Bildung  rasch, 
leiülit  fürrlern  zu  aollen,  aber  es  soll  dem  Kinde  keine  Mühe. 
iStoine  Pein  miiehen,  das  Kind  soll  nicht  noch  nach  der  ttnterrichts- 
^Btniide  mit  Arbeit  gequält  werden,  mit  „unnützer",  „langweiliger". 
lAher  es  erregt  doch  manohes  Erstaunen,  wenn  die  Schule  die 
Erwerbimg  der  „Berechtigungen"  bei  allen  ihren  Schülern  von 
pSichttreuem  Fleiss,  vun  bewiesener  Arbeit,  von  Leistungen 
ibhängig  macht,  die  das  Ergebnis  redlicher  Mitarbeit  sein  sollen. 
f^ie  oft  ftihrt  der  Wunsch  nach  recht  baldigem  Verlassen  der 
ichutbank  zum  Genuss  der  „Berechtigungen"  xu  recht  langem 
ITerweiloni  uui  der  Schulbank,  selbst  bei  Knaben,  denen  die 
BeRifaigong  unbedingt  zuzusprechen  ist,  die  aber  innerlich  und 
HoBserlicb  sich  in  die  Forderung  der  Scbule  nach  Arbeit  nicht 
iiineinfinden  können.  Die  ethiscb-aoziale  Praxis  des  Hausgeistes 
in  mancher  Familie,  weit  entfernt  von  der  altgermanischen  flber- 
iJiefening  nach  Tacit.  (Jerm.  c,  20  lässt  in  der  Seele  mancher 
nder  so  zeitig  etwas  von  der  „Herrenmoi-al"  aufkommen,  dass 
Bjrchologische  Verirrungen  und  Terwirrnngen  inbezug  auf  das 
Verhältnis  der  Einzelpersftnlichkeit  zur  Arbeit,  zumal  der  Arbeit 
1  Dienste  eines  und  des  Ganzen  ganz  unvermeidlich  sind.  Ton 
1er  geringen  Wertschätzung  der  Arbeit,  die  der  Kindeasoelo  ein- 
leimpft  wird ,  geht  der  Weg  durch  die  Üngeübtheit,  die 
Jnbeholfonheit  zur  Scheu  von  der  Arbeit.  Es  wäre  sehr  gut. 
dio  Kinder  schon  früh  an  gewisse  Thatigkeiten  und  Verrichtungen 
für  ihre  Personen  und  an  kleine  Handreichungen  für  andere  zu 
'gewöhnen,  Mao  zieht  nur  zu  leicht  eine  Unselbständigkeit  gross, 
die  ans  Befehlen  und  Bedientwerden  sich  allzusehr  gewöhnte, 
j  sie  im  Leben  vor  so  und  so  viele  Aufgaben  ihre  Hülflosig- 
licit  bekennen  muss  und  es  gewiss  manchmal  zu  spät  bedauert, 
lei  Zeiten  gelernt  zu  haben  oder  dazu  angehalten  worden 
SU  sein,  sich  selbst  zu  helfen  und  auch  anderen! 

Wir  müssen  den  Haus-  und  Familiengeist  unsres  Zeitalters 
Hoch  einmal  ansprechen  als  den  Quell  einer  Zerstreutheit  in 
der  Kinderwelt,  die  ich  zum  Unterschiede  von  der  im  nächsten 
.Abschnitte  zu  besprechenden  angeborenen  die  angewöhnte  nennen 
möchte.  Ein  vielbeschäftigter  Jurist  aus  einer  grossen  Stadt  fand 
im  Bade  öfter  Gelegenheit,  mit  mir  wegen  seines  Söhnchens, 
eines  Kandidaten   für  riie  Sexta    zu    sprechen.     Der   sonst    netto 


26 

Jun^e   zeigte    alle   Merkmale   der   Zerstreutheit     Meine   Fragen 
nach   gewissen   Erscheinungen   beim   Sclireiben,   besonders  dem 
Diktatschreiben  und  beim  Rechnen  fanden  die  Antwort,  die  ich 
erwartet  hatte.     Ich   gab   Winke   inbezug   auf  die  Mitarbeit  des 
Hauses    bei    der   Schularbeit,    besonders    in   der   Richtung,   den 
Knaben  laut,  deutlich,  sinngemäss  im  Interesse  der  Verdichtung 
der  Gehöreindrücke  lesen,  das  Gelesene  nach  Diktat  im  Interesse 
der  Vereinigung  der  Gesichts-  mit  den  Gehöreindrücken  schreiben 
zu  lassen,  leichte  Aufgaben  für  das  Kopfrechnen  zu  stellen^  sich 
aber  nicht  mit  der  Lösung  zu  begnügen,  sondern  den  Knaben  zu 
zusammenhängendem  Sprechen  über  den  ganzen  Gang  der  Lösung 
anzuhalten.    Der  Vater  nahm  diese  Winke  mit  Interesse  entgegen, 
fing  auch  sogleich  an  sie  praktisch  anzuwenden,  vereicherte  aber, 
weder  er  noch  seine  Erau  hätten  bisher  in  dieser  Richtung  hin 
irgend  etwas  gethan  noch  zu  thun  Zeit  gefunden.    Dieses  Beispiel 
ist   mir   typisch.     Aus   meinem  dienstlichen  Verkehr  mit  Elteni 
sind   mir  zahlreiche    Beispiele   bekannt.     Es  ist  thatsächlich  oft 
genug  so,    die  Hast  um   den  Erwerb,   das  Geschäft,    um  Genus; 
und  Vergnügen  machen  die  erziehliche  Fürsorge  für  die  Kinder 
zu  einer  unangenehmen  Beigabe  des  Familienlebens:  die  Kinder 
bleiben  sich  oder   oft  genug  auch    zweifelhaften  Pflegern   über- 
lassen, wie  schon  Tac.  dial.  de  orat.  1.  28—29  sehr  treffend  aus- 
führt,   es   fehlt  gerade  daheim  vielfach  die  Möglichkeit  und  der 
erzieiiliche  Rückhalt   für   die    Sammlung   und  Vertiefung.    Was 
bleibt   denn  da   übrig,    als   dass    sich   die  Zerstreuung  und  Zer- 
flackerung  dos  geistigen  Lebens  einstellt,   und   nun    der   geistige 
Fortschritt  auf  so  viele  Henrnmisse   stösst,   dass  die  Eltern  Ter- 
wundert  nach  dem  Wolicr?  und  Warum?  fragep  und   am  aller- 
wenigsten   auf    sich    selbst    imd    ihre    Unterlassungen    kommen. 
Gewiss,  viele  Eltern  wollen  das  übel  gar  nicht  entstehen  lassen, 
aber  sie   ahnen   gar  nicht,   wie  sie  mindestens  durch  Gewähren- 
lassen das  Übel  weiter  wachsen  lassen.    Aber  wer  kann  sieh  so 
leicht  dem  „modernen"  Geist  entziehen? 

Meine  Leser  erinnern  sich  gewiss  der  köstlichen  Schilderung 
der  Wege  zu  und  aus  der  Schule  in  des  jüngst  verstorbenen 
W.  H.  ßiEHLs  Novelle  ,Abendfrieden'.  So  gemütlich  geht  es 
heute  kaum  noch  zu.  Aber  die  modernen  Verkehrs-  und 
Wohnungsverhältnisse  stellen  die  Schuljugend  vor  Formen  der 
Beziehimg  zur  Schule,  welche  auf  ihre  psychologische  Bestimmt- 
heit vielfach  henmiend  und  die  Lernarbeit  erschwerend  einwirkeu 


lüssen.  Viele  Kinder  haben  einen  recht  weiten  Weg  zur  Schule; 
b  müssen  die  Pterrlebahn,  die  Eisenbalin,  den  Wagen  benutzen, 
oderc  treten  ku  Fiiss  die  Wanderang  an.  Es  Ist  in  den  Schnl- 
rdnungen  vor^seben.  liuss  die  Si'ihne  im  Eltcrnhauäo  im  näheroE 
der  weiterea  Umkreise  des  Schulorts  verbleiben  dürfen,  so  lan^ 
Seht  tTnuuträglichkeiten  fiir  die  Disziplin  oder  das  Fortschreiten 
er  Schiiier  sich  berausstullen.  Man  wird  als  Wirkungen  oiancberlei 
[emmangen  wahrnehmen  können.  Die  Eindrücke  aus  der  Schule 
erflücbti^ea  sieb,  glatt  ablaufende  Bcihen  wollen  nicht  mehr 
icbtig  Tertaufen,  die  Formeii  der  Apperzeption,  die  Verknüpfungen 
Vor»tol]angsreihen  gehen  Terloren  oder  werden  nicht  mehr 
»her  behen'scht.  In  schlimmen  Fällen  fand  ich  bei  cinzolnon 
idiriduen  anscheinend  die  Unniögliebkeit  oder  Unfäbigkeit,  sieb 
I  zu  sammeln,  dass  aneb  niu-  eine  Reibe  glatt  ablief  oder  däss 
n  erarbeitetes  Stuffgebiot  in  zusammeubängendeni  Ausdruck 
irgestellt  wurde,  oder  dus»  man  sieb  noch  auf  die  Verwebung 
STwandtcr  Oedankenreihen  besinnen  konnte.  In  solchen  Fällen 
nsste  dem  Vater  aufgegeben  werden,  den  Sohn  in  einer  Pension 
ilenmbringen.  Tu  einem  anderen  Falle,  wo  der  Vater  gestorben, 
B  Mntter  aufs  Land  verzogen  und  der  Sohn  nunmehr  täglich 
irein-  und  herausfahren  musste,  fielen  mir  längere  Zeit  die 
irmiidungszustiinde,  die  Mattigkeit  und  Langsamkeit  des  Knaben 
Qf,  der  mit  Recht  als  ein  sehr  befähigter  galt;  zu  meiner  Preude 
Bt  die  Oewohnimg  diese  Zustande  glücklich  überwinden  lassen, 
ber  08  ist  doch  zu  besorgen,  dass  solche  Ecacheinungen,  wo  sie 
icbt  in  Uiren  Ursachen  erkannt  werden,  den  tilaubcn  an  ilas 
fncblttssen  des  Fleisses  und  Eifers  entstehon  lassen  kiinnen- 

Ein  weiterer  Grund  angewöhnter  Zerstreuung,  zugleich  eines 
Fideistreites  Ewischen  Scbnle  und  Haus  liegt  in  der  tiesanit- 
Bldge  de«  gesellschaftlichen  Tuns,  der  gesoUschaftUchen 
dtung  mancher  Gruppen  von  Familieu.  Ich  möchte  hierzu  an 
1  Wort  Goethes  in  den  Wablverwandtschuften  II,  7  (Stuttgarter 
i^^abe,  8,  S.  477)  anknüpfen,  denn  die  Sache  ist  hier  ganz  zu- 
reffend gekennzeichnet  Charlotte  sagt  dort  sehr  richtig:  „Die 
ite  Pädagogik  ist  also  gerade  das  Umgekehrte  von  der  gnten 
tbeosart,  In  der  Gesellschaft  soll  man  auf  nichts  verneiJon, 
id  bei  dem  Unterricht  wäre  das  höchste  Gebot,  gegen  alle  Zer- 
•ounng  zu  arbeiten."  Der  Gehiilfe  führt  das  Oespräch  so  fort: 
lAbwecbsluag  ohne  Zerstreuung  wäre  für  Lehre  und  Leben  der 
lüoste  Wnhispnicb,  wenn  dieses  liiblicbe  Oleichgewicbt  nui 
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leicht  zu  erhalten  wäre!"  Es  giebt  doch  Häuser  genug,  in  denen 
die  Pflege  des  guten  Tones,  der  gesellschaftlichen  Formen,  des 
gesellschaftlichen  Oesprächs  mit  denkbar  grösstem  Gewicht  und 
Nachdruck  betrieben  wird,  deshalb  weil  die  tadellose  gesellschaft- 
liche Haltung  als  eine  der  höchsten  Formen  der  Lebensbethätigang, 
ein  Verstoss  gegen  die  gesellschaftliche  Sitte  und  Form  fast  noch 
übler  empfunden  wird  als  ein  sittlicher  Makel.  Ich  kann  mich 
in  diese  Anschauung  sehr  wohl  hineinversetzen  und  kann  von 
diesem  Standpunkte  aus  sehr  wohl  begreifen,  wie  mit  solcher 
gesellschaftlichen  Gewöhnung  so  früh  als  möglich  begonnen  wird. 
Das  Kind  muss  sich  bei  Zeiten  in  der  Gesellschaft  Erwachsener 
zeigen,  muss  „sich  bewegen"  lernen,  muss  sich  mit  unterhalten 
können,  es  hört  es  und  sieht  es  am  vielfachen  Beispiel,  wie  die 
anmutige  Kauserie  gepflegt  wird,  wie  überall  ein  verbindliches 
Wort  bereit  ist,  wie  man  sich  nirgends  lange  bei  einem  Gegen- 
stände des  Gesprächs  verweilt,  wie  Pedanterie,  Langeweile,  be- 
lehrender Ton  geflissentlich  fern  gehalten  werden.  Aber  nun 
kommen  die  Kinder  zur  Schule,  nun  sollen  sie  im  Gegensatz  zur 
häuslichen  und  gesellschaftlichen  Gewohnheit  sich  verweilen,  sich 
besinnen  und  vertiefen,  das  fällt  furchtbar  schwer,  ja  es  fehlt  für 
diese  Anforderung  überhaupt  das  rechte  Verständnis,  weil  auch 
der  häusliche  Unterricht  sich  nicht  allzuweit  von  den  gesell- 
schaftlichen Gewohnheiten  des  Hauses  hat  entfernen  sollen.  So 
tritt  zunächst  der  Widerspruch  zu  tage,  dass  Kinder,  die  daheim 
als  geweckt,  gesprächig,  gewandt,  daher  als  gescheidt  gelten,  sich 
in  der  Schule  anscheinend  unbegreiflicher  Weise  ganz  anders 
darstellen;  sie  können  nicht  aufmerken,  sie  sind  nicht  gesammelt, 
die  ,,Abwechslung  ohne  Zerstreuung^'  schmeckt  nicht,  es  bildet 
sieh  leicht  die  Neigung  aus  zur  Abwechslung  mit  Zerstreuung. 
Wie  leicht  kommen  sie  nun  in  den  Schein  der  Trägheit,  der  Un- 
fähigkeit; die  Verstimmimg  ist  fertig,  die  Schule  hat,  so  heisst  es 
alsdann,  ihre  Schüler  nicht  richtig  zu  nehmen  verstanden.  Wo 
die  rechte  Kunst  des  Individualisierens  geübt  wird,  wird  man  ja 
wohl  solchen  Erscheinungen  noch  beikommen  können.  Aber  es 
ist  doch  gut,  erst  über  die  Quellen  solcher  psychologischen  Be- 
stimmtheiten eingehend  unterrichtet  zu  sein. 

Nur  mit  Zurückhaltung  berühre  ich  noch  eine  Gruppe  von 
Erscheinungen,  die  Eltern  und  Lehrern  rechte  Sorge  machen 
k."»nnen  und  thatsächlich  auch  machen,  für  Eltern,  für  Mütter,  für 
seh  wache   Mütter,   verbunden   mit  leider   zu  später  Erkenntnis 


aigc-neu  Verfeblens.  "Wie  kommt  es,  (lass  (ier  HerzeDskündigpr 
Bier  den  Erziehern  in  so  manchem  Falle  mit  erschreckender 
teutlicbkeit  den  Untergang  eines  Schülers  voransseheu  und 
Draassagen  kann  und  als  das  Ende  mit  Schrecken  —  die  Kugel 
ir  den  Kopf? 

Es  kann  nicht  genu^  auf  die  Kotwendigkeit  der  Einheit  des 
zieberischen  Willens  liingewiesen  werden,  wenn  der  Zweck  der 
rziebun^  erreicht  werden  soll.  Solche  Einheit  ist  ja  freilich  oft 
lenng  ein  frommer  Wunsch;  es  winl  immer  schwer  sein,  alle 
■ehrer  einer  Anstalt  unter  einen  Hut  zu  bringen,  sie  zu  gemein- 
rner  Arbeit  an  einem  Ziel  unter  Unterordnung  der  eigenen 
brsönliehkeit  unter  die  Idee  des  Ganzen  zu  vermögen.  Aber 
ie  wiel  mehr  bleibt  die  Einheit  des  erzieherischen  Willens 
riechen  Haus  und  Schule  oft  ein  frommer  Wansch.  Dazu  sind. 
je  oben  gesehen,  die  Anschauungen  beider  viel  zu  vereehieiien, 
jUd  die  persönlichen  Instinkte  müssen  für  den  Praktiker,  der  mit 
Xgebenen  Grössen  rechnet,  auch  in  Betracht  gezogen  werden. 
To  nu£sern  sich  niui  die  Folgen  gestörter  Einheit  des  erzieherischen 
fillens?  In  letzter  Linie  in  sittlichen  Verkehrtheiten,  aber  zu- 
Icbst  muss  doch  die  jisycholegische  Wirkung  in  Hemmungen 
IT  Verdichtung  und  Verwebung  der  Vorsteil imgsm engen  zu  er- 
mnen  sein.  Ich  deute  hier  aber  nur  die  übelste  Art  der  ge- 
irrten Willeneeinheit  an,  wenn  Vater  und  Mutter  nicht  an  einem 
^ange  ziehen.  Ich  muss  es  mir  versagen,  von  meiner  Kenntnis 
dcher  FaniilienTerbäitnisse.  von  dem  Einblick,  den  ich  dienstlich 
I  das  Leben  und  Treiben  so  mancher  Familie  habe  thun  müssen, 
ler  Gebroacb  zu  machen.  Wohin  rechnen  wir  nun  aber  solche 
babeit,  die  gur  keinen  „Appell'^  haben,  die  absolut  nicht  folgen 
tnaeu,  dann  auch  nicht  folgen  wollen,  an  denen  jedes  seel- 
irgerische  Nähertreten  erfolglos  ist,  die  zu  Haus  nicht  folgen, 
in  die  Ordnung  der  Schule  nicht  fügen,  denen  selbst  der 
XerzierpUtz  nicht  Scheu  genug  einflosst  vor  dem  Widerstreit 
tid  Widerstreben  —  rechnen  wir  sie  in  das  Gebiet  ethisch  Ver- 
rter  oder  auch  psychologisch  Verwirrter?  Ich  glaube  wohl 
Bdes.  Wiederum  schweben  mir  Beispiele  von  Schülern  vor, 
i  die  häusliche  Erziehung  oder  Nichterziebung  vor  der  Zeit 
i  denkbar  hohes  Mass  von  Selbständigkeit  gegeben  hat,  Sekun- 
ncr,  die  den  Eindruck  älterer  Heferondare  oder  Lieutenants 
ler  Gutsbesitzer  machten,  die  aber  in  ihrem  Wissen  und  Können, 
i  der  Gnbe    sich  wissenschaftlich    selbst  weiter  zu   helfen,  weit 
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hinter  den  Schülern  ihrer  Klasse  zurückstanden.  Ganz  natürlich 
bildet  sich  allmählich  das  Oefühl  des  inneren  Widerspruchs  in 
ihrer  Seele  aus,  es  lastet  schwer  auf  der  Seele;  mir  sind  die  Fälle 
nicht  unbekannt,  wo  der  Entschluss  der  Selbstvemichtong,  der 
gewaltsamen  Flucht  aus  so  widerspruchsvollem  Leben  schon  in 
der  Seele  zu  reifen  begann.  Man  kann  natürlich  nur  auf  gmnd 
eingehendster  Kenntnis  der  Verhältnisse  sicher  urteilen.  Aber 
wir  fragen  nun  wieder,  kommen  wir  in  der  täglichen  Praxis 
durch  mit  den  Begriffen  Fleiss,  Fähigkeit,  Faulheit  und  Dumm- 
heit? Soviel  ist  mir  klar,  ehe  wir  über  den  Einfiuss  der  Schul- 
arbeit auf  das  Seelen-  und  Leibesleben  unserer  Zöglinge  uns  klar 
werden  wollen,  muss  die  Hand  auf  die  Wunden  gelegt  werden, 
die  auf  dem  Seelenzustande  unsrer  Zöglinge  lasten,  ehe  sie  noch 
zur  Schule  kommen,  und  die  um  so  klaffender  werden,  je  länger 
sie  zur  Schule  gehen,  weil  und  solange  die  tiefsten  Quellen,  die 
Störungen  der  erzieherischen  Willenseinheiten  nicht  verstopft  sind. 


III.  Psyehologiselie  Bestimmtheiten 
als  Folge  TorUbergehender  oder  dauernder  körperlicher 

Gebrechen. 

Die  Individualitäten,  welche  wir  im  vorigen  Abschnitte 
kennen  gelernt  haben,  waren,  so  durften  wir  voraussetzen,  von 
vornherein  körperlich  und  geistig  normal  veranlagt,  daher  einem 
normalen  Mass  geistiger  Thätigkeit  durchaus  gewachsen.  Doch 
standen  sie  unter  dem  Einfiuss  von  Verhältnissen,  welche  auf  die 
Fortschritte  der  geistigen  Entwicklung  fördernd,  in  der  Mehrzahl 
der  Fälle  hemmend  einwirken  konnten.  Die  Hemmnisse  konnten 
psychologischer  Art  sein,  sie  erstreckten  sich  auf  den  grösseren 
oder  geringeren  Grad  der  Klarheit  der  Gesichts-  oder  Gehör- 
vorstellungen, auf  die  Sicherheit  der  Reihenbildung^  der  Asso- 
ziation, auf  die  verlässliche  Gewissheit  der  Anknüpfung  des 
Neuen  an  das  Alte,  an  die  Übung  in  geordneter  Wiedergabe  des 
Gelernten  mündlich  oder  schriftlich.  Wir  lernten  aber  auch 
Hemmnisse  ethischer  Art  kennen,  besonders  inbezug  auf  Wert- 
schätzung der  Arbeit  Entschluss  zur  Arbeit,  Bjaft  zu  anhaltender 
Beschäftigung,  endlich  inbezug  auf  eine  an  Stärke  immer  mehr 
zunehmende  Unlust  oder  Unfähigkeit,  sich  einem  fremden  Willen 
unterzuordnen  oder  gar  sich  in  diejenigen  heilsamen  Ordnungen 


fügen,  wie  sie  sioli  als  das  Ergebnis  der  Einheit  des 
rzieberiscben  Willens  darstellen.  Wir  hatten  ea  also  mit  an- 
ewöhiilen  Ziiständeti  des  seelischen  Lehens  zu  thou;  sie  ent- 
loben imvemiorkt  als  Folgen  öffentlicher,  häuslicher,  gesellschaft- 
[oher  Verhältnisse:  niemand  will  sie  ahsichtlich  entstehen  lassen, 
nancher  eisehriokt  und  erstaunt,  wenn  sie  sich  bemerkbar  machen, 
r  selten  tritt  auch  eine  solche  Ver&nderung  der  einwirkenden 
rerhältnisse  ein,  äuss  eine  Rückbildung  jener  psvcbolngischen 
iustände  denkbar  wäre,  im  Gegenteil,  solche  Zustiimle  verdichten 
loh  tind  nehmen  den  Chainkter  dauernder  psychologischer 
leetimmtheiton  an.  Wenn  sie  der  Erziehung  oft  unüberwindlich 
Bheinende  Scbwierigkeiten  entgegensetzen,  so  war  es  doch  für 
M  Erzieher  unerlasslich,  sich  mit  den  Gründen  solcher  Er- 
Khelnungen  genau  vertraut  zu  machen,  um  nicht  den  pei'sönlichen 
Anteil  der  einzelnen  Individiialitliten  an  der  Schularbeit  in  dem 
Kasse  rerantwnrtlich  wi  machen,  welches  die  Mfiglichkeit  des 
Eingehens;  auf  hemmende,  nicht  in  dem  Willen  des  Zöglings 
legende  t'mstiinde  ausgssehlnssen  erscheinen  lässt.  Der  Erzieher 
JU8S  sehen,  wie  er  hier  doch  vorwärts  dringen  kann,  wenn  er 
nch  auf  die  Mitwirkung  und  das  Entgegenkommen  des  Eltern- 
Atiscs  und  der  Gesellschaft  Jiicljt  allzusehr  wird  zählen  dürfen. 
Vir  g^hen  nun  zu  solchen  psychologischen  Bestimmtheiten  als 
lönlerunjrs-  und  noch  mehr  als  Hemmungserscheinungen  der 
jernorbeit  über,  welche  durch  körperliche,  in  gewissen  Fällen 
ielleicht  auch  körperlich-geisdge  Gehreehen  bedingt  sind.  Ich 
tirfilire  hier  ein  sehr  heikles  Gebiet;  ich  fürchte,  sein  Umfang 
rird  sich  eher  noch  vergrössern  als  vermindern  —  unter  dem 
Bistöronden  Einfluss  des  Zeitgeistes  oder  der  Zeitverhältnisse. 
r  einzelne  Lehrer  tappt  gerade  auf  diesem  Gebiete  ohne  sein 
Eiithuu  im  Finstorn,  er  ist  oft  genug  auf  Vermutungen  an- 
pwiesen,  ja  die  FäUe  liegen  auch  so  eigenartig,  dass  der  Lehrer 
licht  einmal  auf  die  Vermutung  krankhafter  Dispositionen  kommen 
lann.  Streng  genommen  sollte  dies  niemals  der  Fall  sein.  Die 
[Item  müssen  unter  allen  Umständen  dazu  angehalten  werden, 
iotn  Direktor  l»ei  der  ersten  Vorstellung  der  Söhne  etwaige 
Ifirperliche  Gebrechen  vertraulich  mitzuteilen.  Die  zunehmende 
Unfigkeit  solcher  Ei-scheinungen  wird  ja  die  Aufmerksamkeit 
er  pniktiächeu  Schulmänner  immer  dringiiclier  hierauf  lenken. 
Jwr  Direktor  findet  Wege  genug,  den  Ordinarius  und  die  Lehrer 
«e    el)en.so    vertraulich    zw   verstand  Igen.     Der  Erzieher, 
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welcher  selbst  Kinder  gross  gezogen  hat,  wird  die  rechte  Stellung 
zur  Sache  unschwer  finden,  er  weiss  wohl  zu  unterscheiden 
zwischen  thatsächlich  vorhandenen  hemmenden  Gebrechen, 
zwischen  übertriebener  Ängstlichkeit  besonders  aliznzärtlicher 
Mütter  und  zwischen  der  Neigung,  krankhaften  Stünmnngen  all- 
zusehr nachzugeben,  wofür  die  Umgangssprache  das  bezeichnende 
Wort  „Pimpeln"  hat  Im  allgemeinen  kann  ja  die  Pflege  einer 
gesunden  Natürlichkeit  gar  nicht  genug  empfohlen  werden.  Der 
Mann  dankt  es  durch  seine  Frische  und  Widerstandsfähigkeit 
seinen  Erziehern,  wenn  man  ihm  ein  Kapital  von  Gesundheit  mit 
auf  seinen  Lebensweg  gegeben  hat  Aber  nur  keine  Über- 
treibungen! Ich  habe  zeitweise  beobachtet,  wie  die  Schüler  es 
als  Zeichen  von  Kraft  und  Korpsgeist  betrachteten,  selbst  bei 
grösserer  Kälte  ohne  Überzieher  zu  kommen.  Man  lasse  sich 
aber  auch  nicht  durch  gewisse  Spekulationen  auf  Kränklichkeit 
imponieren.  Ein  Vater  stirbt  an  Schwindsucht;  die  Gefahr  einer 
erblichen  Belastung  liegt  bei  den  zwei  Söhnen  nahe.  Der  eine 
ist  treu  in  der  Pflichterfüllung,  die  Schule  trifft  in  aller  Stille 
und  von  ihm  selbst  unbemerkt  Veranstaltungen,  ihn  zu  schonen. 
Der  andere  ist  windiger  angelegt  und  nimmt  es  mit  der  Pflicht 
nicht  so  genau.  Er  weint  leicht,  so  bei  der  Aufnahmeprüfung, 
wenn  ein  Tadel  in  Sicht  ist  u.  dergl.;  da  klagt  er  gern  über  Stiche 
in  der  Seite,  im  übrigen  muss  er  vor  allzu  wildem  Spiel  kräftig 
behütet  werden.  In  vielen  Fällen  wird  der  Direktor  im  Ein- 
vernehmen mit  den  Eltern  auf  die  körperliche  Pflege  der  Schüler 
in  Pensionen  durch  Waschungen,  besondere  Verpflegung  u.  dergL 
einen  Einfluss  ausüben  müssen.  Aber  wie,  wenn  Eltern  ans 
falscher  Scham  oder  sonstigen  Gründen  die  Gebrechen  ihrer 
Kinder  verschweigen?  Ein  Vater  brachte  seinen  Sohn  zur 
Schule ;  von  körperlichen  Gebrechen  ward  nichts  erwähnt  Später 
beklagte  sich  der  Vater  über  die  Rücksichtslosigkeit  der  Lehrer, 
die  seinem  Sohne  Plätze  anwiesen,  wo  er  nicht  hören  könne  u.  s.  w. 
Da  war  es  an  mir,  dem  Vater  sein  schweres  Unrecht  dem  eigenen 
Kinde  wie  der  Schule  gegenüber  zu  Gemüte  zu  führen. 

Es  kommen  zuerst  Schwächen  des  Gesichts  und  Gehörs 
in  Betracht.  Ich  will  nicht  etwa  deshalb,  weil  in  unsrer  Anstalt 
die  Lichtverhältnisse  recht  günstige  sind,  vor  der  Annahme  warnen, 
als  entständen  alle  Gesichtsschwächen  in  und  durch  die  Schule. 
Jeder  verständige  Lehrer  passt  seine  Schularbeit  den  Lichtverhält- 
nissen  an.    Aber   manche   Schule    mag   thatsächlich    recht  übel 


daran  sein.  Imies  wer  (lindert  dun  tiebriiucli  Jiller  in  Perldruck 
gedruckten  Bücher,  Bibeln,  deutschen  Klassiker,  gewisse  Über- 
eetzungen  nicht  zu  vergessen!  Ungünstigen  Verbältnisscii  in  dun 
Pemsionen  lässt  sich  bis  zu  einem  gewissen  Grade  bei  gehöriger 
Aufmerksamkeit  der  Soliule  begegnon,  alles  kann  die  Schule  nicht 
selten.  Und  liegea  denn  die  hüuälichea  Wohnungsverhältnisse 
stets  so  günstig,  dass  sie  dem  Auge  der  Zöglinge  jeden  Schutz 
gewähren?  Es  ww  im  zweiten  Abschnitt  schon  ein  Blick  in 
manche  Uausverhältnisse  gethan:  wer  garantiert  der  Schule  eine 
so  geregelte  Arbeitseinteilung,  dass  die  Augen  geschont  werden, 
wer  hindeit  mit  allem  Xachdruck  ehrgeizige,  plnnloso  oder  lese- 
wütige Kinder,  bis  in  die  Dämmerung  hinein  zu  lesen  oder  «u 
flehreiben?  Es  ist  gut,  wo  es  durchgefilhrt  werden  kann,  dass 
der  Gebrauch  von  Äugeogläsem.  Lorgnetten  u.  dergi.  in  der  Schule 
nur  unter  dem  Nachweis  des  Ürztlichen  Befundes  gestattet  ist 
Weniger  leicht  lassen  sich  Massregeln  zum  Schutze  des  Obres 
tareffeu.  Die  Schule  kann  ja  in  den  meisten  Fällen  gar  nicht 
wissen,  mit  welchen  tieferen  pathologischen  Vorgängen  die 
Geliorschwüche  zusaranienliängt 

Recht    viel    Aufmerksamkeit    erfordern  jetzt   diejenigen   Er- 
.fecbeinungen,    welche    die    Aufmerksamkeif    und    Kraft    sich    zu 
sammeln   so  wesentlich    beeinträchtigen.    Es   i»t   mir  ein  fiatsei, 
woher  die    »uffällige  Zunahme    der  'Wucherungen')    in  Nase 
nd  Hals  kommen  mag.     Der  Lehrer,  der  von  diesen  Thatsachcn 
'nichts  weiss,    klagt  (iber  Mangel  an  Aufmerksamkeit  und  Samm- 
lung, er  zweifelt   am  Fleiss,  er  bestreitet  die  Fähigkeit,  was  aber 
das  schlimmste   ist,  er   bestreitet  den    guten  Willen,    weil   kein 
Kareden,    kein    Diszipünarmittel    dauernd  Erfolg    hat.      Mir  liegt 
eine  ziemliche  Reihe  von  Erscheinungen  vor.  welche  im  allgemeinen 
den  gleichen  Verlauf  zeigten.    Die  Eltern  habi^n  meist  selbst  keine 
Ahnung  von  dem,  was  vorliegt:  wer  achtet  gleich  auf  einen  auch 
Itog   anhaltenden   Schnupfen,  auf    eine    leichte    Schwellung    der 
oberaa  Kasenpartic,   auf  eine   anscheinend    leichte   StÜrung  des 
Oehriiv?    Und  doch    ist   dieses   ganze  Gebiet  so  recht  eigentlich 
ein  Grenzgebiet  zwischen  Erzieher  und  Arzt;   mir  liegt  ein  Fall 
JF,   wo  erst  nach  mehr  als  3  Jahren    ürztliob  der  Grund  einer 
iimor  bedrohlicher  werdenden  Hemmung  aller  geistigen  Arbeit 
>nstatiert  und  durch  Operation  beseitigt  wurde.    Ehe  ich  an  der 

•l  Vergl.   Prof.    Udk.  Scioiioi.  Die   KrtmilieiteD  dei'  nbereu    Liiftwctic 
Aufl.,  Bviiiu  1S07,  I,  8.  2<j0  tL  (Die  Racheunaii<lel). 
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geistigen  Potenz  eines  Knaben  verzweifle,  habe  ich  meine  Ent- 
Schliessungen  und  Massnahmen  von  dem  Gutachten  und  den 
Winken  eines  erfahrenen  Arztes  abhängig  gemacht;  ich  verweise 
die  Eltern  in  solchen  Fällen  an  den  Spezialarzt  und  erbitte 
mir  ein  versiegeltes  Gutachten.  Ehe  ich  Knaben  aufnahm,  die 
bei  der  Prüfung  gewisse  charakteristische  Mängel  an  Konzentration 
und  Aufmerksamkeit  zeigten,  veranlasste  ich  die  Eltern  erst  znr 
Rücksprache  mit  dem  Arzt  Denn  jeder  Fall  von  Zerstreutheit 
bei  Prüfungen  ist  ja  nicht  etwa  immer  ein  Zeichen  eines  krank- 
haften Zustandes,  sondern  einer  mangelhaften  Gewöhnung.  Es 
wäre  sehr  nützlich  und  heilsam,  wenn  gerade  diese  physiologischen 
Zustände,  welche  zum  Erschrecken  von  Haus  und  Schule  so 
schwere  Hemmungen  im  Gefolge  haben,  von  sachkundiger  Hand 
eine  solche  Darstellung  fänden,  dass  die  Schule  in  die  Lage  käme, 
selbst  solche  Fälle  zu  beobachten  und  auch  ihrerseits  auf  das 
Elternhaus  einzuwirken.  Denn  die  Gefahr  einer  schiefen  Beur- 
teilung eines  unter  physiologischen  Störungen  leidenden  Knaben, 
liegt  naho  genug. 

Nicht  uninteressant  ist  es  mir  gewesen,  zu  beobachten,  welche 
psychologischen  Wirkungen  lange  und  häufige  Kinderkrank- 
heiten zurücklassen.  Ich  meine  hier  nicht  das,  was  von  solchen 
Krankheiten  etwa  an  körperlichen  Gebrechen  wie  Störung  des 
Gesichts  oder  Gehörs  zurückbleibt,  sondern  welchen  Einfluss  oft- 
maliges Kranksein  auf  die  Lern-  und  Arbeitsfähigkeit  ausübt  Die 
Kinder  haben  oft  lange  zu  Bette  gelegen,  sie  sind  gepflegt  worden, 
man  hat  sie  zu  zerstreuen,  ihre  Ungeduld  durch  Darbietnng 
geistiger  Unterhaltung,  durch  Spiel,  Bilderbücher,  Erzählung  und 
dergleichen  zu  bemeistern  sich  bemüht  Infolgedessen  ist  der 
Geist  geweckt,  das  Kind  ist  empfänglich  für  alles  Neue,  mag  das 
Neue  nun  in  der  dargebotenen  Sache  liegen  oder  in  dem  Reiz 
einer  überraschenden  Verbindung  und  Anreihung  bekannter  Vor- 
stellungsreihen. Bei  erster  Betrachtung  machen  solche  Kinder 
den  Eindruck  besondrer  Befähigung,  aber  mit  der  Emp&nglich- 
keit  für  das  Neue  hält  die  Zuverlässigkeit  der  Aneignung,  des 
Behalteus  nicht  gleichen  Schritt;  es  tritt  daher  leicht  eine  gewisse 
Ermüdbarkeit  und  ein  Mangel  an  Ausdauer  bei  der  Arbeit  ein. 
Ilire  häusliche  Arbeit  wird  für  die  Beteiligten  eine  Qual,  zumal 
wenn  Gewissenhaftigkeit,  Treue  oder  Ehrgeiz  hinzukommt;  soldie 
Kinder  bleiben  nicht  fest  bei  einer  Sache,  jeder  neue  Eindruck 
aus  der  Umgebung  bildet  ein  Hemmnis  der  Besinnung  und  Ver- 


tiefun^.  Typen  dieser  .\rt  spotten  nur  zu  leicht  einer  täglichen 
Durclischnittsfestsetzung  für  die  hätisliche  Arbeit;  sie  brauchen 
leicht  (He  doppelte  Zeit,  sie  werden  mit  cichts  fertig,  dann  aber 
werden  sie  ängstlich  —  vervdrrt,  beunruhigt  und  beunruhigend. 
Ich  fürchte,  die  Klagen  über  hausliche  Überbürdung  mögeo  in 
nicht  wenigen  Fällen  in  den  häuslichen  Erfahrungen  au  sniohen 
Kindern  ihren  Ausgangspunkt  haben.  Für  solche  Zöglinge,  wenn 
die  Schule  nur  immer  in  der  Lage  ist,  ihren  Tjpua  richtig  fest- 
Btellen  zu  können,  ist  es  wicJjtig,  dass  die  Schule  auf  ihre  Arbeits- 
weise ein  fürsorgliches  Auge  ivirft,  dass  sie  Winke  giebt  für  eine 
richtige  Einteilung  der  Arbeit,  dass  sie  für  die  häusliche  Arbeit 
nichts  aufgiebt,  zumal  für  das  Memorieren,  was  nicht  schon  in 
der  Schiüe  dem  Auge  und  Ohre  der  Zöglinge  gehörig  nahe- 
gebraclit  worden  isL  Out  ist  es  auch,  wenn  für  die  Stärkung 
des  Uedächtnisses  gerade  solcher  spröder  Naturen  systematische 
Übungen  vorgenommen  werden. 

Wieder  ein  ganz  anderes  Bild  geistiger  Bestimmtheit  zeigen 
lie  Kinder  unter  dem  Einfluss  derjenigen  pathologischeu  Zustände, 
wolcbe  man  früher  schlechtweg  als  Skrophulose  zu  bezeichnen 
'pflegte.  Man  hat  schon  längst  einen  gewissen  Zusammenhang 
ixwischen  Skrophulose  und  Tuberkulose  vermutet  (s.  C,  GsRHi-BDr, 
Lehrbuch  der  Kinderkrankheiten,  3.  Aufl.,  Tübingen  1874,  S.  209  f., 
114),  beute  ist  kein  Zweifel,  dass  es  sich  um  bestimmte  Formeu 
uberkulöser  Infektion  handelt,  welche  namentiich  bei  SKtwirkung 
ingünstiger  Wohnungs-,  Luft-,  besonders  aber  Ernährungsverbält- 
entweiler  von  aussen  erfolgt  oder  noch  häufiger  auf  direkte 
(der  überspringende  Vererbung  zurückzuführen  ist  Ich  verweise 
;ur  Orientierung  über  das  pathologische  Bild  auf  Prof  M.  Schmidt, 
lie  Krankheiten  der  oberen  Luftwege,  2.  Aufl.,  Berl.  1897, 1,  S.  355  ff. 
)ass  die  gesamten  Lebensverhältnisse  der  niederen  Stände,  der 
Mangel  an  geordneter  und  sucbgemässer  Pflege  und  Wartung  der 
£inder  der  nnissenhaften  Entstehung  dieses  Krankhettsbildes  ausser- 
ordentlich günstig  sind,  darüber  ist  man  sich  ja  von  jeher  klar 
frowesen;  aber  auch  die  Kinder  höherer  Stande  zeigen  vielfach, 
gleichviel  ob  unter  der  Mitwirkung  einer  unzweckmässigen  Lebens- 
baitang, besonders  auch  inbezug  auf  Genussmittel,  oder  ohne  solche 
itwirkung  ausschliessüeh  auf  Grund  vererbter  Dispositionen  alle 
Anlage  zu  den  in  Rede  stehenden  pathologischen  Erscheinungen. 
in  meinem  Schuldienst  Kinder  der  verschiedensten  Herkunft 
tn  Zuständen   behaftet    gefunden.     Der  praktische  Schul-  J 
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mann  beobachtet  ja  leicht  die  auffallenden,  in  die  Augen  sprin- 
genden Merkmale:    bleich-graue   Gesichtsfarbe«   schwammig  auf- 
gedunsene Gesichtszüge,    Anschwellung  der  Drüsen   namentlich 
am    Hals,    feuchter,    dann    grindiger    Ausschlag    (Ekzem)    am 
Kopf  u.  s.  w.    Auch    wo  der  Ausschlag   nicht  merklich    zu  tage 
tritt,   fällt  doch  das  Bild  eines  kränklichen,   schwächlichen,  vor- 
kümmerten,   in    der   körperlichen  Entwicklung   nur  dürftig  und 
langsam  fortschreitenden  Oesamtzustandes  auf.    Der  Praktiker  im 
Schulfach    wird   bei    den  Typen    dieser  Gattung   die  Schablone: 
geistig  beschränkt,   borniert,   dumm    bei  der  Hand    haben.    Das 
Kennzeichnende  erscheint  mir  die  Yerlangsamung  aller  geistigen 
Prozesse:  langsam  reizen  äussere  Sinneseindrücke  wie  alles,  was 
der  Geist  sich  aneignen  soll,  das  Innere,   es  ist,  als  ob  die  tele- 
graphische Leitimg  zum  Gehirn  gestört  wäre;    nur  langsam  wird 
das,  was  dem  Geiste  zur  Aneignung  nahegebi*acht   ist,   mit  ver- 
iivandten  YorstcUungsmassen  verknüpft,   gerade  auf   dem  Gebiete 
der  Assoziation  tritt  mir  die  auffallende  Langsamkeit  und  Schwer- 
fälligkeit recht  deutlich    entgegen.    Natürlich    will  auch  das  Ge- 
dächtnis nichts   recht   fest   und   sicher  behalten,  und   auch  die 
Arbeit  vollzieht  sich  träge  und  langsam,  und  es  will  das  zur  Be- 
wältigung  der   Sache   nötige   Wissensmaterial   weder   überhaupt 
sicher  bereit  sein,  noch  in  den  erforderlichen  und  von  der  Schule 
geübten  Assoziationen   und  Reihenbildungen.     Ich  muss   es  nur 
für  meine  Person  bedauern,  dass  mir  die  physiologische  Schulung 
fehlt,  um  den  Einwirkungen  solcher  krankhaften  Dispositionen  auch 
nach  der  physiologischen  Seite    hin   nachgehen  zu  können,  und 
ich  werde  mich  damit   getrösten  müssen,   wenigstens  ein  Weg- 
weiser  auf   dem    so    umfangreichen    Gebiete   der    pädagogischen 
Psychologie   zu  sein,  wenn  ich  mich  auch  nicht  vermessen  will, 
eines   der   Probleme  zu   lösen,   auf  die  ich  die  Aufmerksamkeit 
ebenso    unsrer    praktischen   Lehrer    wie    der    Psychologen   und 
Physiologen  habe  lenken  wollen. 

Nur  mit  Zaghaftigkeit  und  ängstlicher  Scheu  komme  ich  jetrt 
zu  denjenigen  Erscheinungen,  welche  den  Erzieher  nur  mit  tiefstem 
Mitleid,  den  Freund  seines  Volkes  nur  mit  grosser  Besoi^is  er- 
füllen können,  jeden  weitschauenden  Menschenfreund  aber  auf- 
fordern müssen,  Mittel  zu  ersinnen,  dem  immer  mehr  überhand 
nehmenden  Übel  wirksam  zu  begegnen.  Mögen  die  Gründe  sein, 
welche  sie  wollen,  die  Tbatsache  ist  nicht  in  Abrede  zu  stellen, 
auch  unter  der  Schuljugend  nehmen  Blutarmut  und  Nervosität 


fr  mehr  üVierhaniJ.    Sollen  wir  mit  Joh.  9,  2  besorgt  fragen,^ 
liat    gesüniügt,    (liesr>    oder   ihre    Eltern    oder   das   gi 
iescblecbt  unserer  Zeit  oder  der  Zeitgeist  unserer  Tage?     lat  es 

wahr,  dass  die  früberon  GeHclilechter  mit  dem  Blute  zu 
«rscbweaderiscb  umgegangen  sind?  Sollte  eiue  vemiinftige 
lygieno  ties  Körper-  und  Seelenlebens  heute  wirklich  ein  Ding 
Cnmoglit^hlieit  seiu?  Lebt  unser  heutiges  OesciUecht  nur 
loch  ron  künstlichen  Präparaten,  ist  eine  Pflege  gesunder  Natür- 
IcUkeit  durch  den  gesamten  Zuschnitt  unsrer  Lebensfübning  und 
ier  modernen  Lebensgewohnheiten  unwiderbringlich  verloren  gd- 
pngei)?  Nur  in  tiefster  Seele  ei-schreckt  und  erschüttert  kann 
Dan  die  Zunahme  der  Nervosität  bei  beiden  Geschlechtern  wahr- 
tehmeQ.  Es  ist  gewiss  viel  von  Einbildung  dabei,  von  Modesucbt, 
iber   auf  unsrer  heutigen  Generation   niht  über  alle  Einbildung 

I  oiue  nervßse  Belastung.  Und  das  sollte  sich  nicht  auf  die 
Kinderwolt  übertragen,  nicht  schon  im  Keime  bei  Tausenden  von 
andern  eine  krankhafte  Belastung  bedingen?  Oder  sollte  daa 
altes  wirklich  erst  die  Folge  einer  Überbürdung  der  Schuljugend 
Schon  jetzt  weist  der  Gang  dieser  ErÖrteniugen  bin  auf 
die  Notwendigkeit  gesteigerten  Eindringens  in  die  individuellen 
Lebensverhältnisse,  auf  ein  ungleich  tieferes  Erfassen  der  Kunst 
des  Individualisierens,  als  es  zur  Zeit  die  Schulpraxis  thut  und 
tbiiii  kann.  Hag  man  mit  Recht  Schutz  suchen  gegen  die  Über- 
iASttiog  der  Schüler,  aber  wer  schützt  unsere  Schulen  gegen  dua 
mnssenliafte  Eindringen  der  Nervosität,  die  deren  Arbeit  hemmen 
wnd  lähmen  musa,  ehe  sie  nur  recht  begonnen  hat?  Die  Ner- 
vosität unsrer  Zeit  nach  allen  Seiten  hin  zu  ergründen,  dazu 
sollten  sich  der  Ärist  und  der  Philoftopb,  der  Staatsmann  und  der 
Hsnsofaenfreuiid  die  Hand  reichen.  Kommen  denn  alte  die 
Patienten,  die  für  ihre  Nerven  Ruhe  und  Heilung  da  und  dort, 
in  «ior  Wasserhetianstalt,  in  der  Sommerfrische,  im  Gebirge,  an 
der  See,  aut  der  Fahrt  zu  Wasser  und  zu  Laude  gesucht  haben, 
wirklich  gesund,  frisch  und  gestählt  zum  Widerstand  gegen  die 
•erheerenden  Mächte  des  Lebens   heim?     Es  ist  ein   grosser  Irr- 

vom  Arzt  allein  die  Heilung  von  Zuständen  zu  erwarten, 
lleren  tiefster  Quell  doch  im  eigenen  Innern  der  unglücklich 
^iqoälten  Menschen  liegt.  Denn  was  ist  es  sonst  wohl,  was  das 
ieblhl  voller  leibUcher  Frische  und  Gesundheit  nicht  aufkommen 
•st  nnd  dorn  auch  Wasser  und  Diät,  Elektrizität,  Stahl  und 
Hasaaffe  nur  in  enggesetzten  Grenzen  beikommen    können?     Es 
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ist  ein  Inkommensurables,  der  Zustand  der  Seele,  des  Gemütes, 
ein  Gefühl  inneren  Unbehagens,  dem  man  entfliehen  möchte  und 
doch  nicht  entkommen  kann.  Das  Zeitalter  des  Horaz  kenn- 
zeichnet sich  durch  einen  ähnlichen  psychopathischen  Zustand, 
es  ist  die  ungestillte  Sehnsucht  nach  Ruhe,  es  ist  die  Angst  vor  sich 
selbst,  der  Wunsch  nach  Flucht  vor  sich  selbst  —  und  nichts, 
nichts,  kein  Reichtum,  keine  Herrlichkeit  des  Lebens,  der  Ennst 
stillt  diesen  inneren  Hunger  nach  Frieden.  Ja,  Horaz  hatte  schon 
seinerzeit  recht,  wenn  er  dem  „Honigkuchen"  des  Lebens  seiner 
Zeit  das  nährende  ,,Bi'ot"  gesunder  Natürlichkeit  gegenüberstellte. 
Wie  entzückt  doch  das  Bild  dieses  Dichters  in  seinem  sich  stets 
gleichbleibenden  Humor,  seiner  Einfachheit,  seinem  Verständnis 
für  die  rechte  Gesundheit  Leibes  und  der  Seele.  Ist  denn  nun 
der  Zustand  der  Übollaunigkeit  und  Missbehaglichkeit  unsres  Ge- 
schlechts begründet  in  der  Angst  vor  wirklichen  Übeln,  vor  einem 
Unheil,  das  wie  eine  schwere  Gewitterwolke  über  uns  schweben 
soll,  ist  es,  wie  es  manche  Zweige  der  Presse  gern  glauben  machen 
wollen,  der  Druck  wirklicher  Leiden,  der  wie  ein  bleierner  Hinunel 
alle  Glieder  lähmend,  jeden  freien  Ausblick  hemmend,  auf  uns 
lastet,  ist  es  eine  Autosuggestion  von  schwerer  Not  der  Zeit? 
Soviel  ist  klar,  aliquid  est  animum  (Hör.  Ep.  I,  2,  39),  es  zehrt 
etwas  an  Herz  und  Gemüt,  aber  kein  Mensch  weiss  so  recht 
eigentlich,  was?  Aber  die  Nerven  wollen  nicht  fester  werden  — 
was  Wunder,  wenn  die  Besorgnis  immer  schwerer  wird,  dass  die 
kommende  Generation  schwer  belastet  das  Licht  dieses  Daseins 
erblicken  muss,  um  in  dem  Willen  zur  Bejahung  des  Daseins,  in 
dem  Trieb  nach  kräftigem  Widerstand  gegen  die  Mächte  des 
Lebens  von  vornherein  gebunden  und  geknebelt  zu  sein.  Und 
die  Wirkungen  eines  solchen  unsre  Zeit  beherrschenden  morbus 
sympathicus  sollen  sich  an  imsrer  Elinderwelt,  unsrer  Jugend 
nicht  traurig  und  bedauerlich  fühlbar  machen?  Wer  besorgt  da 
nicht  mit  Recht  eine  Heimsuchung  der  kommenden  Geschlechter 
ebenso  in  physischer  wie  in  ethischer  und  religiöser  Hinsicht! 

Was  will  angesichts  des  Bildes  der  Zerrüttung  gerade  der 
feinsten  und  edelsten  Teile  imseres  Organismus,  angesichts  des 
betrüblichen  Eindruckes,  den  ein  nicht  unerheblicher  Teil  unserer 
Kinderwelt  inbezug  auf  Blutarmut  und  Nervosität  macht,  die  Klage 
über  UnQeiss,  Unaufmerksamkeit  oder  Unfähigkeit  bedeuten? 
Wäre  nui*  immer  eine  Ergründung  solcher  Zustände  möglich.  Es 
giebt  Eltern,    die   anscheinend    kerngesund   sind,   ihr  häoslidics 


Lebeu  iiiaclit  den  Eindruck  voller  Ordnung  iind  Gediegi 
und  sie  zerbrechen  sich  mit  Recht  den  Kopf  darüber,  weshalh 
gerado  ihre  Kinder  alle  Merknialo  jenes  bedenklichea  Zustandes 
der  ßlotormut  oder  der  Nervosität  an  sich  tragen.  Man  wird 
selbst  auf  sebr  intime  Tbatsaches  zurückzugehen  hüben,  will  man 
dem  psychologischen  Znstande  eines  Teiles  der  heutigen  Schüler- 
welt völlig  gerecht  werden,  Mir  schwebt  das  Bild  eines  aller- 
Jiebstcn  Jungen  vor,  munter,  vergnügt,  nie  übel  gelaunt,  auf  jede 
Weisung  des  Lehrers  eingehend:  er  schien  beim  Unterricht  höchst 
angeregt,  lebendig  sich  beteiligend;  sagte  er  etwas  falscJi,  nahm 
er  die  Verbesserung  mit  freudigster  Zustimmung,  als  hätte  er 
selbst  schon  das  Richtige  gefunden,  munter  und  frisch  mit  einem 
nngekUnsteltcn  „ach  ja''  hin.  Er  machte  zunächst  einen  recht 
(rewecktpn  Eindruck,  doch  musste  auffallen,  dass  er  in  seinem 
impulsiven  Drange  manchmal  anscheinend  ohne  jede  Ki'ilik  ver- 
kehrtes dazwischen  „polterte".  Allmählich  blieb  nicht  die  iiebens- 
nrUrdige,  temperamentvolle  Frische  aus,  aber  die  Kraft,  dem 
TToterricht  mit  Erfolg  zu  folgen.  Die  Bereitheit  zu  sprechen  war 
geblieben,  abor  der  Inhalt  war  verkehrt  Er  versagte  zeitweise 
.aaf  der  gauzen  Linie.  Der  Vater  verliaudelte  eingehend  mit  mir, 
er  hatte  zuhause  dieselben  Wahrnehmungen  gemacht.  Wenn  der 
Junge  zuhause  auf  Besuch  war,  versuchte  der  Vater  es  auf  diese 
und  jene  Weise,  seinen  Sohn  geistig  anzuregen  und  zu  wecken; 
aber  dieser  reagierte  nicht,  nur  sein  unverdrossenes,  fideles 
Wesen  blieb  sich  auch  daheim  stets  gleich.  Aber  gerade  dieser 
Widerspruch  ww  es  wohl  mit  Recht,  der  dem  Vater  Sorge  machte. 
JKr  sagte,  er  habe  sich  schon  den  Kopf  zerbrochen,  ob  vielleicht 

I  der  Zeit,  wo  die  Mutter  das  Kind  unter  dem  Herzen  trug, 
il^nd  welche  Spuren  von  absonderlichem  Wesen  zutage  getreten 
seien,  er  könne  nichts  davon  konstatieren.  Wer  erklärt  nun 
dieses  Rätsel?  Ein  anderes  Beispiel.  Ich  sehe  einen  Knaben 
■vor  mir,  1 !  Jahre  alt,  er  zeigte  sich  bei  der  Aufnahmeprüfung 
j^weckt  und  genügend  vorgebildet;    bald    nach   seinem  Eintreten 

i  die  Schule  traten  alimählich  alle  Merkmale  der  Zerfahrenheit 
AnffäUig  zu  tage;  er  zeigte  sich  zerfahren,  ohne  jeden  Sinn  für  Ord- 
poag,  planlos  in  seinen  Bewegungen  und  seinem  Thun,  zahllose 
Pepierschoitzel  kennzeichneten  die  Spui-  seines  jeweiligen  Auf- 
^Dtbalts,  heim  ITnteiTicht  wechselte  rasche  Empfänglichkeit  mit 
Ifangel    an  Sammlung    und  Aufmerksamkeit,  bei   der  Arbeit  war 

r  trotz    sehr   verständiger  I-eitung   durch    seine   Pensionsmutter, 
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eine  frühere  Lehrerin,  nur  schwer  festzuhalten,  noch  viel  weniger 
zu  sicherem  Lernen  und  sorgfältigem  Schreiben :  er  besass  augen- 
scheinlich wenig  Sinn  und  Fähigkeit  zur  Assoziation.  Der  Knabe 
war  ein  Spätling  seiner  schon  in  höheren  Lebensjahren  stehenden 
Eltern,  die  ältere  Schwester  war  vor  einiger  Zeit  gestorben.  Liegt 
nun  in  diesem  psychologischen  Habitus  die  Folge  eines  Defekts 
in  der  natürlichen  Anlage  oder  einer  verkehrton  Erziehung  oder 
von  beiden  vor?  Man  berichtet  mir  noch  weiter,  dass  dieser 
Knabe,  vor  seinem  Schulleben  in  einer  Pension  auf  dem  Lande, 
zusammen  mit  einem  idiotischen  Knaben,  von  diesem  manches 
durch  unwillkürliche  Nachahmung  angenommen  habe.  Ich  will 
nur  zeigen,  wie  es  also  doch  in  den  thatsächlichen  Verhältnissen 
der  Praxis  nicht  so  fern  abliegt,  die  Ergründung  so  schwieriger 
Erscheinungen  so  weit  wie  möglich  rückwärts  zu  versuchen. 

Das  Hauptmerkmal  der  nervös  beanlagten  Schüler  ist  Zer- 
streutheit oder  Zerfahrenheit.  Die  Unterschiede  beider  werden 
ja  noch  näher  festzustellen  sein;  es  wird  zugleich  zu  ermitteln 
sein,  ob  noch  besondere  physiologische  Erscheinungen  beobachtet 
werden  müssen.  Mir  konmit  es  so  vor,  als  wenn  die  hochgradig 
zerfahrenen  Schulkinder  abgesehen  von  der  Planlosigkeit  ihres 
täglichen  Thuns  und  Lassens  auffällig  wären  durch  die  unruhigen, 
trippelnden  Kr)rperbewegungen,  besonders  beim  Gehen  und  den 
unwillkürlichen  Bewegungen  der  Extremitäten  (Beine  und  Hände) 
sowie  durch  die  eigenartig  glänzenden  und  hin-  und  herflackem- 
den  Augen.  Die  Zerstreuten  und  Zerfahrenen  sind  ja  natürUch 
eine  wahre  crux  für  die  einzelnen  Lehrer,  ja  auch  für  die  ganze 
Schule.  Ich  habe  in  solchen  Fällen,  wo  mir  der  Zustand  sehr 
auffällig  entgegentrat,  die  Aufnahme  ganz  abgelehnt  Der  ein- 
zelne Lehrer  wird  bei  der  ersten  Berührung  mit  seinen  Schüleni 
das  Vorhandensein  dieses  eigenartigen  psychologischen  Bildes 
nicht  immer  sogleich  erkennen,  aber  dies  ist  gewiss,  es  lässt  sieb 
auf  die  Dauer  nicht  verheimlichen,  verstecken;  die  Willenskraft 
ist  viel  zu  wenig  stark  und  auf  ein  Ziel  planmässig  gerichtet,  um 
nicht  so  und  so  oft  ins  "Wanken  zu  kommen  und  das  psycholo- 
gische Gebilde  der  Zerfahrenheit  wieder  hervortreten  zu  lassen. 
Wo  bleiben  alle  die  feierlichen  Versprechungen  vor  Vater,  Mutter, 
Direktor  in  dem  feierlichen  Moment  der  Aufnahme?  Es  ist  als 
vorflögen  sie  bald  in  alle  Winde  unter  dem  Einfluss  einer 
geistigen  Bestimmtheit,  die  den  so  Belasteten  widerstandslos  zu 
beherrschen    scheint.       Die     ersten    Begegnungen    mit   solchen 
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kiiaben  siml  pigentiimliclier  Art  Sie  werrlen  schnell  tieimisch. 
Wlieren  sehr  bald  die  Schüchternheit,  sie  hemerkcD  aJles,  einen 
'^ogel,  ein  Bild,  bald  dios,  bald  Jenes,  was  anderen  Knaben  kaum 
■s  Gesicht  fällt;  daher  worden  sie  bald  zutraulich,  geben  an- 
Jieiii«Di)  kliifje  und  sichere  Antwort;  aber  sie  versagen  sofort, 
Fenn  oine  Reihe  gebildet  werden  (z.  B.  est,  erat,  erit,  fiiit  etc.) 
Btl  Uirkenlos  o:c8b^  worden  soll,  oder  wenn  eine  Gedankenreihe 
Dsammenhängond  auszusprechen  ist  Geht  man  auf  die  eignen 
leobachtungen  und  Erlebnisse  ein,  so  folgen  sie  lebhaft  und  freudig, 
r  PS  füllt  auf,  wie  oft  sie  auf  orientierende  Zwischonfragen  nur 
en  Bescheid  haben,  das  weiss  ich  nicht,  das  habe  ich  noch  nicht 
»sehen;  ich  habe  das  Gefühl,  als  wollten  sie  sich  nicht  gern 
getbalten  lassen,  nicht  gerne  „die  Stange  halten".  Ebenso  fällt 
er  plötzliche  Wechsel  der  Stimmung  auf:  sie  weinen  leicht,  aber 
ie  Thränen  sind  vergessen,  sowie  ein  leichter  Reiz  der  ünter- 
itltiiDg  sie  fesselt.  Sie  versprechen  alles  Gute,  wollen  recht  artig 
ein,  ihren  Eltern  viel  Freude  machen.  Fragt  man  nach  einem 
Jcmf,  der  ihnen  besonders  gefällt,  so  haben  sie  schon  vorzeitig 
hre  Wahl  getroffen.  So  könnten  wohl  die  ersten  Eindrücke  über 
tiefpriregonrien  Mängel  binwegtäuschea,  aber  sowie  nur  die 
cgoloiüssige  Ordnung  des  SchuUebcns  sie  umfängt,  so  treten  die 
Ipuren  des  zerfahrenen  Wesens  deutlich  hervor.  Da  wird  bald 
lies,  bald  jenes  vergessen,  dies  oder  jenes  hinwiederum  zwecklos 
nitgebracht,  da  fohlt  die  Fähigkeit,  sich  in  die  festen  Formen 
der  Schulordnung  xa  fügen  oder  hineinzuleben,  da  muss  an  allen 
Enden  eingegriffen,  zurechtgewiesen,  getadelt,  gestraft  werden, 
»her  der  Erfolg  aller  dieser  Disziplinarmas-sregeln  bleibt  ganz 
vnerheblich.  Und  nun  während  dos  Unterrichts  seilet  wechselt 
Auftnerksamkoit  ab  mit  Zuständen  anscheinend  gttnzlicher  Ab- 
It,  bald  kommen  gescheidto,  sichre  Antworten,  die  den 
|<efarer  wohl  an  grosse  Fähigkeit  glauben  lassen  können,  dann 
ehit  wieder  die  Antwort  auf  die  einfachsten  Fragen,  kein  Memo- 
ierstoff  wird  präzis  nnd  ohne  Aiistoss  gesagt;  oine  besondere 
Jonderbarkeit  ist  die,  dass  mündlich  wie  schriftlich  das  Falsche 
Wie  das  Richtige  sich  mit  gleicher  Macht  ins  Bewusstsein  drängt, 
lalicr  mündlich  wie  schriftlich  mit  behurrlichcr  Konsequenz  zur 
rorzweifliing  des  Lehrers  erst  das  Falsche,  dann  erst  das  Rich- 
ige  herauskommt  Gewisse  Individualitäten  erkennen  das  Falsche 
ofort  als  Falsches;  manche  solcher  Mängel  erklären  sich  aller- 
Jngs   aus  akustischen  Halbheiten,    aus   merkwürdigen  Lücken  in 
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den  R^ihenbildungen,  aus  einer  unklaren  Kombination  von  Vor- 
stellungsniassen,  die  sachlich  und  logisch  nichts  mit  einander  za 
thun  haben,  nur  gewisse  Ähnlichkeiten  des  Klanges  und  dergL 
haben.  Dass  die  streng  logische  Schulung  solcher  Individuali- 
täten auf  unüberwindliche  Schwierigkeiten  stösst,  liegt  nahe,  aber 
es  gelangen  überhaupt  die  gewöhnlichen  Reihen,  so  aus  Orammatik, 
Mathematik,  Geschiclite,  nicht  zu  lückenlosem  Ablaufen.  Ich  moss 
gestehen,  ich  weiss  nicht,  wie  die  Lehrer  grösserer  Klassen  oder 
Schulen  mit  solclien  zweifelsohne  belasteten  Individualitäten  sich 
abfinden,  denn  sie  verlangen  eine  streng  individualisierende 
Behandlung,  welche  in  der  Schule  doch  oft  nur  in  gewissen 
Grenzen  möglich  ist.  Das  disziplinarische  Eingreifen  hat  selten 
bleibenden  Ei-folg,  wirksam  kann  in  erster  Linie  nur  konsequente 
Gewöhnung  sein:  diese  aber  erfordert  einen  sachkundigen,  ziel- 
bewussten  Erzieher.  Die  Einheit  des  erzieherischen  Willens  bei 
einer  Mehrheit  von  Lehrern  herzustellen  -Stösst  gerade  solchen 
Individualitüten  gegenüber  aus  den  verschiedensten  Gründen  auf 
Schwierigkeiten.  Ich  habe  die  Beobachtung  gemacht,  man  fördert 
solche  Geister  noch  leidlich  am  besten,  wenn  es  gelingt,  an  die 
eigenartigen  Interessenrichtungen  solcher  Individualitäten  un- 
vermerkt und  anscheinend  unabsichtlich  die  Kunst  der  Reihen- 
bildung  und  Anreihung  anzuknüpfen.  Lateinische  Vokabeln  z.  B. 
solchen  Knaben  beizubringen  ist  eine  wahre  crux;  ich  habe  den 
Einzelorziehern  daheim  den  Wink  gegeben,  die  Knaben  dazu 
anzuhalten,  ihre  Beobachtungen  aus  dem  äorizont  ihres  Aussen- 
und  dann  auch  Innenlebens  zum  Ausgangspunkte  von  Gruppierungen 
zu  machen.  Kurz  die  Zerstreuten  und  Zerfahrenen,  ob  nun  ihr 
Zustand  auf  eine  gewisse  Willensschwäche,  die  Planlosigkeit  oder 
auf  eine  Schwäche  des  Intellekts,  also  den  Mangel  an  Fähigkeit 
zur  Assoziation  zurückgeht,  sie  stehen  schon  auf  derjenigen  Oreiuse, 
wo  die  Fi'age  entstehen  muss  und  nicht  so  ganz  von  der  Hand 
gewiesen  werden  kann,  ob  sie  eigentlich  noch  geeignetes  Material 
für  die  öffentliche  Schulerziehung  seien,  zumal  für  die  in  grossen 
und  grössten  Schulorganismen. M 

Wir  müssen  jetzt  auf  die  psychologische  Bestimmtheit  ge- 
wisser Individulitäten  näher  eingehen,  welche  meiner  Ansicht 

M  Zu  dieser  gewiss  naturgetreuea  SchilderuDg  des  Yerfassezs  ist  hinza- 
zufügen,  dass  die  Nen^osität  in  dem  Sinn  seiner  Darstellung  mehiere  loml^nl 
sehr  verschiedene  Krankheitsbilder,  die  Neurasthenie  (oder  NervoaitSt  im  engeren 
Sinn),  die  Hysterie  etc.  umfasst.    Z. 


toch  als  ungeeignet  für  den  Besuch  öffentlicher  Schulen 
lezeiohnet  werden  müsson.  Aiigensclieinüch  handelt  es  sich  hier 
i  Abnorm  itäten,  welche  grösserenteils  wohl  angeborene  sind, 
tilweise  auch  durch  verkehrte  Erziehung  hinzugekommen  sein 
iSonen.  Gewisse  körperliche  Disharmonien  wird  auch  der  Laie 
ihne  weiteres  erkennen.  Mir  wurde  vor  Jahren  ein  Knabe  zur 
Prüfung  für  Quinta  priisentiert ,  er  hatte  schier  die  Masse  eines 
htnüsten,  lang,  sehr  bager,  die  Arme  auffallend  lang.  Bei  andren 
Eel  mir  die  eigentiinüiche  eiförmige,  nach  hinten  sich  zuspitzende 
ü)pfbildung  auf,  ein  andrer  zeigte  eine  unverhältnismassig  starke 
lotwicklung,  ein  merkwürdiges  Hervortreten  der  vorderen  Stirn- 
.  Liegen  hier  wahrscheinlich  schon  körperliche  Abnormitäten 
W,  80  haben  häufige  offene  oder  versteckte  Krankheiten  auf  das 
ftistigß  Loben  einen  hemmenden  Einfluss  ausgeübt.  Als  solche 
Krankheiten  sind  mir  Krampfzufälie,  epileptische  und  epitepü- 
ffme  (mögUeberweise  letztere  als  Folgen  oder  Begleiterscheinungen 
Dti  Wucherungen  in  den  Nasengängen),  Oelenkrheumatismus  u.  a. 
Bnannt.  Der  häusliche  Unterricht  hat  daher  öfter  unterbrochen 
Herden  müssen,  daher  haben  die  vorgeführten  Prüfhnge  das 
irchscbnittlichc  Alter  der  Xlasse,  für  die  sie  geprüft  werden 
^Iten .  weit  überschritten :  Der  laiiggeschossene  Prüfling  für 
luintu  war  mindestens  14  Jahre  alt,  ein  Prüfling  für  lila  würde 
i  Falle  der  Aufnahme  Not  gehabt  haben,  noch  rechtzeitig  das 
engnts  für  den  Einjährig-Freiwiliigen-Dienst  zu  erlangen,  ein 
^ftfUng  für  Ulb  würde  auch  im  Falle  regelmässiger  Versetzungen 
fit  schon  i;u  alt  gewonlcn  sein,  um  rechtzeitig  die  Offizierslauf  bahn 
lil  dem  Zeugnis  für  Prima  zu  beginnen.  Was  mir  in  solchen 
Kllen  meist  auffiel,  war  dies,  dass  die  Eltern  von  der  Abnormität 
iree  Sohnes  keine  Kenntnis  hatten  oder  haben  wollten,  vielleicht 
B  eich  selbst  nicht  eingestehen  wollten.  Sie  schienen  von  der 
rreichbarkeit  der  „Berechtigungen"  völlig  überzeugt,  allerdings 
icht  ohne  auf  eine  gewisse,  sehr  weit  gehende  Rücksicht  und 
lachsicbt  der  Schule  zu  reebnen.  Auch  die  Hauslehrer  schienen 
I  in  den  mit  ihnen  unter  vier  Augen  geführten  Verhandlungen 
icbt  klar  über  den  abnormen  Zustand  ihrer  Zöglinge;  sie  be- 
»DDton,  dass  sie  mit  dem  llnterrioht  sehr  viel  Mühe  hatten, 
spannte  Aufmerksamkeit  sei  schwer,  am  wenigsten  auf  längere 
Zeit  zu  erlangen,  es  trete  leicht  Enntidung  und  Abspannung  ein, 
[  dos  Gedächtnis  sei  gar  kein  sicherer  Verlass,  aber  es  wurde 
it  Doch   mehr  darüber  geklagt,    dass  die  Eltern,    besonders  die 
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Mutter  ihre  Arbeit  durch  allzu  zärtliche  Schouung  durchkreuze. 
Erst  weitere  eindringende  Fragen  meinerseits  führten  die  Erzieher 
mit  mir  zu  der  Vermutung  tiefer  liegender  Schäden.  Ich  kann 
wohi  auch  annehmen,  dasä  Prüfungen  an  öffentlichen  Schalen 
nicht  zu  dem  Ergebnis  abnormer  Verhältnisse  gelangt  sind.  Das 
Ergebnis  der  Prüfung  lautet  in  der  Hegel  nur:  nicht  reif  für  die 
gOAvünschtc  Klasse,  das  Wissen  ist  lückenhaft  und  unsicher,  das 
Können  unzuverlässig,  daher  nicht  ausreichend.  Ich  meine,  das 
Urteil  müsste  lauten:  abnormer  geistiger  Habitus,  nicht  geeignet 
für  die  Schulerziehung.  Die  Aufnahme  des  oben  erwähnten 
Gardisten  für  Quinta  lehnte  ich  ab,  da  ich  ihm  die  in  solchen  Fällen 
notwendige  eingehende  individuelle  Behandlung  nicht  gewähr- 
leisten konnte;  ich  riet,  ihn  versuchsweise  einer  kleinen  Lehr- 
anstalt mit  kleiner  Schülerzahl  und  beschränktem  Lehrziel  za 
übergeben;  der  Knabe,  so  wurde  mir  später  bestätigend  berichtet, 
ist  dort  wegen  seines  auffälligen  Wesens  unmöglich  geworden;  er 
ist  einer  öffentlichen  Schule  nicht  wieder  zugeführt  worden.  Der 
Knabe  für  III a  bosass  kaum  die  sichere  Vorbereitung  für  IV  oder 
V ;  der  Hauslehrer  gestand  mir  unter  vier  Augen,  der  Knabe  sei 
schon  an  verschiedenen  Anstalten  ohne  Erfolg  für  die  Aufnahme 
geprüft  worden;  ich  hatte  geraten,  von  jedem  weiteren  Versuche 
abzustehen.  Dass  nun  solche  Enttäuschungen  bei  Aufnahme- 
prüfungen oft  vorkommen,  ist  nicht  zu  leugnen,  aber  nicht  jede 
begründet  die  Vermutung  geistig-körperlicher  Abnormität  Man 
wird  auf  ganz  bestimmte  psychologische  Erscheinungen  achten 
müssen.  Mir  fiel  auf,  dass  die  Hauslehrer  für  die  Prüfung  tüchtig 
exerziert  oder,  wie  der  Schulausdruck  lautet,  „gepaukt^  hatten. 
Aber  bei  den  Prüfungen  zerbröckelte  das  gedächtnismässig  nach 
einer  bestimmten  Schablone  angeeignete  Material  und  zerschmok 
wie  Schnee  vor  der  Sonne;  es  braucht  noch  nicht  einmal  ein 
Urteil  gefordert,  sondern  nur  eine  mit  der  häuslichen  Vorbereitung 
nicht  verbundene  anderweitige  Assoziation  gewünscht  zu  werden, 
um  zu  sehen,  wie  das  Gedächtnis  selbst  inbezug  auf  die  bekann- 
testen Thatsachen  versagte.  Ich  habe  öfter  Gelegenheit  gehabt 
einen  Einblick  in  das  geistige  Leben  eines  Knaben  ans  den 
höheren  Ständen  zu  gewinnen,  der  ab  und  zu  von  epileptifonnen 
Zuständen  heimgesucht  ward.*)  Seine  Haltung  war  die  eines  voU- 
(Mideten  Kavaliers   von  tadellosen,   offenbar   vorzeitig  zur  Reife 

^)  Es  handelt  sich  in  diesem  Fall  wahrscheinlich  um  das  KrankbeitsbiM 
einer  beginnenden  Dementia  epileptica.    Z. 


^ekommunMi  Furiiien.  Ich  habe  mich  öfter  mit  ihm  alitjin  udor 
D  Gegenwart  des  Eraiehers  unterhalten;  er  ging  auf  aJle  meine 
fragen  mit  fteinÜgster  Zustimmung  ein,  mnn  hatt?  ihn  in  der 
■hat  für  einen  geweckten  Knaben  haiten  können.  Aber  es  tratun 
Joch  a!ie  Merkmale,  welche  für  eine  geistige  Abnormität  sprechen, 
tuffailend  deutlich  zu  tage.  Inh  rechne  hierhin  zunächst  di.'n 
ilang«!  an  Kraft  der  Reihenbildung,  von  Marathon  gelang  schon 
ler  Weg  nicht  zu  Salamis,  nicht  etwa  zu  Gaugamela:  von  videor 
licht  zu  plitor,  von  piget  gelang  die  Reihe  nicht  bis  pigebit,  vom 
Sominativ  fand  sieh  keine  Brücke  zum  Dativ,  so  wenig  wie  etwa 
ron  Heinrich  I.  zu  Heinridi  11.  Auch  die  Herstellung  einer 
tkenlosen  Reihe  gelang  nicht,  oder  wenn  sie  wirklich  einmal 
dtt&g,  erschien  sie  bald  darauf  so  verloren,  als  wäre  sie  nie  da- 
ewtaen.  Wurde  der  Beweis,  dass  die  Summe  der  Winkel  im 
Ireieok  gleich  zwei  Rechten  isi,  wirklich  mit  Nachhilfe  zustande 
gebracht,  ho  war  inhezug  auf  das  Verständnis  für  den  Gaug  uud 
Ue  Gliederung  des  Beweises  nichts  zu  erzielen.  Und  so  zeigte 
ich  dasselbe  geistige  Bild  der  ßebundcnheit  bei  der  Verwendung 
ler  einfachsten  Elemente  der  Satzgliederung;  war  z.  B.  in 
äner  einfachen  Stelle  des  Nepos  das  Prädikat*eines  Satzes  wirk- 
ich  nach    und  nach   aufgefunden,  so  fehlte   die  Erkenntnis  von 

Vorder-    nnd  Nachsatz  völlig,    für  die  Konstruktion    dei?   Aoc.  c. 

Inf.  war  kein  Verständnis  zu  erzielen,  noch  viel  weniger  gelang 
anch  nur  am  einfachsten  Beispiel,    diese  Konstruktion    sicher 

«nd  glattiaufend   zur  Verwendung   zu   bringen.     Der  Mangel    an 

Kraft  der  Reihonbildung    und   des  Aneinanderfügens   verwandter 

und  nahe  liegender  Vorstellungen  und  Thatsachen,  der  auffallende 
lagol  an  logischer  Einsicht,  wie  sie  die  Erkenntnis  eines  mathe- 

IDfttiscliOD  Satzes  oder  dje  Übersicht  über  ein  Satzgefüge  voraus- 
letzt, dazu  die  Unfähigkeit,  eine  durch  gemeinsame  Arbeit  glücklich 
tostande  gebrachte  Reihe  zu  reproduzieren   oder  auch  nur  auf 

fcorzs  Zeit  festzuhalten,  alle  diese  ErschelnuDgen  lassen  nur  den 
einen  Schluss  au :  kein  Objekt  für  die  Öffentliche  Erziehung. 
&ach  die  Eltern  muiisten,  so  unangenehm  ihnen  solches  Ergebnis 
loch  sein  mochte,  doch  auf  die  Eireichimg  höherer  Berechtigungen 
rorläußg  verzichten,  wollten  sie  das  unglückliche  Kind  nicht 
ruliends  zum  geistigen  Krüppel  und  siechen  Menschen  machen. 
Kehren  wir  jetzt  zu  normaleren  Vorhältnissen  zurück,  so 
böcbte  ich  die  Aufmerksamkeit  meiner  Leser  jetzt  auf  die  mit 
llcni   körperlichen   Wachstum   verbundenen   Zustünde  lenkfin. 


Die  Praxis  wird  ja  wohl  ab  und  zu  eine  bemerkenswerte  Hemmung 
des  Fleisses  und  der  Aufmerksamkeit  richtig  auf  ein  schnelles 
Wachsen  zurückführen,  das  wird  aber  auch  alles  sein.  Wer  weiss, 
wie  viele  Klagen  der  Lehrer  über  Trägheit,  Schlappheit,  Energie- 
losigkeit und  dergl.  Zustände  treffen,  die  der  Schüler  nicht  in 
seiner  Hand  hat  zu  ändern,  aber  auch  der  Lehrer  nicht  Ich 
meine,  gerade  auf  dem  Gebiete  des  Wachstums  und  der  Ent- 
wicklungsjahre ist  die  Hygiene  sehr  berechtigt,  ja  notwendig, 
aber  auch  eine  Hygiene  des  geistigen  Lebens.  Wenn  auf  irgend 
einem  Gebiete,  kann  hier  Geduld,  Schonung  und  ruhiges  Abwarten 
nicht  genug  zur  Pflicht  gemacht  werden,  den  Lehrern  wie  den 
Eltern,  welche  oft  genug  in  aller  Stille  beschwichtigt,  verständigt 
und  zum  Zeitlassen  ermahnt  werden  müssen.  Wir  thun  gut,  ein 
aufmerksames  Auge  auf  schnell  wachsende  Knaben  zu  haben;  es 
ist  nicht  unmöglich,  ab  und  zu  sich  über  ihre  Massrerbältaisse 
Kenntnis  zu  verschaffen;  es  liegt  auch  nicht  allzu  fem  ab,  nach 
Verhältnissen  der  Müdigkeit  in  den  Beinen,  besonders  den  Knien 
beim  Treppensteigen  zu  fragen,  nach  dem  Appetit,  nach  etwa  sich 
öfter  einstellenden  Kopfschmerzen,  nach  der  Buhe  oder  Gestört- 
hoit  des  Nachtschlafes.  Aber  damit  ist  die  Sache  nicht  abgethan, 
werden  mir  doch  Fälle  von  Schlafsucht,  hochgradiger  Ermüdong, 
ja  von  Ohnmachtsanwandlungen  mitgeteilt  Sicherlich  übt  die 
Wachstumsperiode  und  in  Verbindung  mit  ihr  Blutarmut  und  viel- 
leicht auch  Blutüberfüllung  auf  das  Gehirn  einen  bemerkenswerten 
Eiufluss  aus.  Anders  wüsste  ich  mir  so  manche  Sonderbarkeiten  in 
den  Yorstellungskreisen  Wachsender  nicht  zu  erklären.  Es  gährt  im 
gesamten  geistigen  Leben,  die  Vorstellungen  erscheinen  oft  bunt 
durcheinander  geworfen,  wirr  und  kraus;  es  fallen  die  häufigen 
Verwechslungen  namentlich  auf  dem  Gebiete  der  Gehöreindrficke 
auf,  alsdann  aber  die  sonderbaren  logischen  Sprünge,  die  den 
praktischen  Lehrer  in  Verzweiflung  versetzen  können,  nur  dass 
dieser  an  Fasolei,  Zerstreuung  denkt,  an  einen  Mangel  an  Samm- 
lung; es  ist,  als  ob  solclie  Schüler  ihre  Gedanken  nicht  zusammen- 
nehmen und  festhalten  können,  um  so  übler,  wenn  diese  zweifels- 
ohne psychologisch  bestimmte  Schwäche  der  Sammlung  auf  das 
etliische  Gebiet  übertragen  und  als  Mangel  an  Strebsamkeit,  über- 
haupt an  gutem  Willen  ausgelegt  wird.  Man  wird  den  wachsenden 
Knaben  gegenüber  meist  viel  richtiger  wirken  mit  dem  Ausdruck 
fröhlicher  Hoffnung,  dass  die  Gährungsprozesse  glücklich  and 
ohne  Schaden  vorübergehen;  wenn  der  schnell  wachsende,  in  der 
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Intwicbhmg  begriffene  junge  Mensch  mit  seinen  •Gliedern  nicht 
reiss,  wohin,  wenn  alle  seine  Bewegungen  eckig,  fäjipisch  werden, 

>  vreiBS  er  auch  in  dem  Zustande  gährendeu  Ähoens  nichts  mit 
ich  selbst  anznfiingen,  ziifahriger  Mut  wechselt  mit  ängstlicher 
r  Zuriicklialtung,  Kraftgefühl  und  Schwüchebewusstsein  bo- 
crrschpu  ihn  schier  gleichermassen,  aber  auoh  die  Gedanken,  die 
rorstelliingsmassen  finden  noch  keine  Ordnung,  noch  keinen 
Jalt,  kein  festes  Öefilge  —  es  kann  in  einem  Atem  das  dümmste 
leufi  und  auffallend  scharf  und  klar  Ocdacbtes  gesagt  werden  — 
•  sicher  entwickelf.  sich  die  im  Wachstum  begriffene  Jugend 
inr  da,  wn  sie  sich  auf  geduldigen,  hoffenden,  zugleich  aber  in 
Her  FrßbUchkeit  festen  Händen  getragen  weiss.  Da  mag  das 
EltemhaiLS  es  manchmal  wohl  eben  so  fehlen  lassen  wie  die  Schule. 
East  fürchte  ich  meine  Leser  auf  der  Wanderung  durch 
jieses  Gebiet  leiblich-geistiger   Hygiene    allzusehr  zu  enuüden; 

Oid  doch  niUBs  ich  mir  die  Aufmerksamkeit  noch  für  ein  Gebiet 
roD  EnicheinuDgen  erbitten,  die  ich  als  vorübergehende,  nicht 
lauomd  verbleibende  Anomalien  der  geistigen  Entwicklung 
»zeichnen  mochte.  Man  kann  die  Beobachtung  machen,  wie 
4iI2elne  Individualitäten  im  Laufe  des  Schullebens  einen  so 
dfi^en  Entwicklungsgang   nehmen,   die  Schule    vor  merkwürdige 

latBel  stellen  und  ihr  ungeahnte  Schwierigkeiten  bereiten,  wo  es 
^It,  ihre  Entwicklung  in  gesunde  Bahnen  zurückzulenken.  Es 
i  fraglich  sein,  ob  solche  Erscheinungen  durch  die  gesamte 
irbeit  des  Schullebens  oder  trotz  ihr  entstanden  sind:  es  sind 
icfaf'inungen,  angesichts  deren  der  Psychologe  und  der  Ethiker 
lieh    am    die  Zuständigkeit   streiten    mi'igen.     Wir  haben  in   der 

*rax)8  die  Bezeichnung:  „eine  Schraube  ist  los",  und  wir  meinen 
llt  gewisse  augenfällige  Unbereehen barkeiten  des  Wesens  und 
Treibens,  welche  der  Vermutung  Raum  geben,  als  fehle  jede  Ein- 
geht in  die  Gesetze  einer  .sittlieheu  Ordnung,  als  spönne  diese 
t  Ton  Individualitäten  sich  so  sehr  in  das  Bewusstsein  des  eigenen 
[ch  ein,  dass  der  Oemeinsinn,  das  Gefühl  im  Dienst  und  unter 
1er  Macht  einer  alle  Teile  gleichermassen  beherrschenden  gemein- 
UroeD  Ordnung  zu  stehen  bedenklich  getrübt  zu  sein  scheint  Ich 
iubme  an,  dass  solche  Anomalien  ungesunde  Begleit-  oder  Folge- 
erscheinungen des  Wachstumsprozesses  sind,  daher  auch  späterhin 
pcb  ganz  ofler  teilweise  verheren.  Ich  will  zwei  Beispiele  vor- 
führen, das  eine  kennzeichnet  sich  mehr  nach  der  psychologischen, 
3aH  andere  mehr  uacii  dev  ■■r)ii-.(i]"ii  ^i-itn  hin  jils  eine  AnomaUe. 
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Vor  Jahren  wurde  mir  ein  Knabe  von  12 — 13  Jahren  zugeführt 
Sohn  i-echüichor  und  fleissiger  Eltern  aus  einem  kleinen  Städtcheu; 
clor  Knabe  war  in  der  dortigen  Privattöchterschule  erzogen  worden, 
er    machte    einen    sehr    geweckten    Eindruck,     er    schrieb    wie 
gestochen,   seine  Kenntnisse  waren  so  sicher,  dass  sie  zum  Ein- 
tritt in  IV  berechtigten.    Die  Eltern  wollten  jedes  Opfer  bringen, 
diesem  Knaben  die  Wege  zu  einer  höheren  Beamtenlaufbahn  za 
ebnen.    Aber   sie   hatten   für  ihre  Entschüessungen    doch  nicht 
<]en  rechten  Zeitpunkt  gewählt,   sie  erschienen  bei  mir  im  Spät- 
licrbst,  der  Knabe  sollte  Xeujahr  eintreten;   bei  dem  regen  Eifer 
des    Knaben,    bei   seiner    schnellen   Auffassung    und    der  guten 
elementaren  Vorbildung  schien  die  Einführung  in  das  Latein  und 
die  Mathematik  nicht  unüberwindlich  schw^er;  es  wurde  alle  Zeit 
auf  diese  Fächer  verwandt,  ein  Lehrer  nahm  sich  des  Knaben  in 
rührend  wohlwollender,  uneigennütziger  und  väterlicher  Fürsoiige 
an.    Die  Sache   machte   sich  sehr  gut,   der  Junge  schritt  sieber 
vorwäi*ts   und  entwickelte   sich  unter  der  Obhut  seines  treu  sor- 
genden Lehrofö  so  erfreulich  weiter,  dass  er  zu  Ostern  die  Ver- 
setzung aus  IV  erreichte.    Er  machte  auch  die  nächsten  Klassen 
regelmässig   in   je   einem  Jahre  durch,   aber  derjenige  Grad  der 
Befähigimg,  welcher  von  vornherein  angenommen  ward,  trat  nicht 
zu  tage,   auch    die   Leistungen  ragten   nicht   so  hervor,   wie  es 
erwartet  werden  konnte.    Die  Schule  würde  es  für  kein  Unglück 
angesehen  haben,  wenn  er  einmal  sitzen  geblieben  wäre,  damit  er 
mit  Ruhe  und  Sammlung  sein  verarbeitetes  Wissen  vertiefen  and 
sich  noch   mehr   zu  eigen   machen  könnte.    Lizwischen    fiel  all- 
mählich ein  gewisser  Hang  zum  Spielen  während  des  Unterrichts, 
zur  Zerstreuung,  zu  hastigem  Suchen  nach  irgend  einer  anderen 
Beschäftigung,   ja   zum  Sprechen    vor   sich   hin  auf.     Er  mosste 
gemahnt,  getadelt,  ja  gestraft  werden,  es  wurde  der  Verwunderung 
darüber  Ausdruck  gegeben,  dass  er  sich  so  anders  entwickle,  «b 
es    ursprünglich    geschienen    und    die  Eltern   es  erwartet  hatten. 
Indes  entzog  ihm  die  Schule  ihre  Fürsorge  nicht,  sie  suchte  ihm 
Anregung  zu  weiterem  Streben  und  zur  Vertiefung  zu  geben,  ßio 
stellte  aber  auch  fest^  dass  das  körperliche  Befinden  zu  wünschen 
übrig  Hess,  er  klagte  öfter  über  einseitige  Kopfschmei'zen,  kurz  es 
schien  sich  ein  krankhafter  Zustand  des  Nervensystems  einzustellea 
Es  wurde  mit  den  Elteni  weiteres  verabredet,  kalte  Abreibungen,  eine 
bestimmte  Diät,  er  wurde  zur  Schonung  seiner  Gesundheit  und  recht 
vorsichtiger  Lebensführung  angehalten.   So  ging  seine  Entwicklunjr 


bis  zur  AbKehluss|trüfuDg  inbezug  imf  die  Leistuügeo  befriedigend, 
inbezug  aber  auf  sein  individuelles  Leben  doch  besorgniserweckend; 
Vergesslicbkeit.  Zerfall renbeit,  Planlosigkeit  nahmen  zu;  ja  es 
luusste  bezweifelt  werden,  üb  ihm  angesichts  dieses  Beherrscht- 
leins TOD  einem  inneren  nicht  normalen  Zustand  die  volle  Ein- 
licht in  sein  planloses  Wesen  und  dessen  Folgen  beiwohne.  Nach 
■  Äbschliissprtifung  verhandelte  der  Vater  eingehend  mit  mir 
wegen  der  Zukunft  seines  Sohnes;  er  wollte  ihn  am  liebsten 
wglcich  Postbeamter  worden  lassen.  Statt  alles  weiteren  Rates 
renmlasslc  irh  ihn.  es  \va.T  gerade  der  erste  April  und  auf  der 
*ost  ein  sehr  bedeutender  Geldverfcehr.  geraden  Weges  auf  die 
•ost  XU  geben,  um  zu  beobachten,  in  welcher  Weise  der  iimfang- 
eicbe  Verkehr  in  den  Stunden,  wo  aller  Dienst  sich  oft 
tngewöhnlirb  zusanimendriingt  und  an  die  Arbeitskraft.  Ruhe  und 
itosODDenheit  der  dlenstthuenden  Beamten  die  grossten  Anfor- 
äeningen  stellt,  erledigt  wird.  Das  Ergebnis  war  sn,  wie  ieJi  es 
M'WBTtct  hatte;  meiner  Ansicht  dhcIi  war  der  Schüler  bei  seinem 
Dea-Tös-zerfUckerten  Wesen  den  Anforderungen  des  Postdienstes 
weh  nicht  gewachsen,  und  es  mussten  in  Fallen  sich  drängender 
eit  imliebsamo  Erscheinungen  befürchtet  werden.  Vater  und 
klbn  übei'zi'Ugten  sich  von  der  Richtigkeit  meiner  Auffassung; 
der  Sohn  blieb  auf  der  Schule;  man  konnte  glauben,  es  werde 
non  mehr  Ruhe  und  Stetigkeit  in  seine  Entwicklung  kommen. 
lodes  es  kam  doch  anders.  Das  Jahr  der  IIA  ging  nicht  hin, 
ihn«  daas  das  (ahrig-zerflackerte  Wesen  immer  weniger  orfreuliclie 
liüten  trieb;  es  war,  als  ginge  ihm  die  Fähigkeit,  sich  zu  sam- 
itän  nad  sieh  in  die  allgemeine  Unterrichts-  und  Klassenordnnng 
1  finden,  gerade  im  üntenichte  mehr  und  mehr  verloren,  ein 
Ijnnptom  dafür,  dass  es  sich  um  ein  hochgradig  überhastetes, 
i  Wesen  handelte.  Die  Leistungen  reichten  im  Ganzen 
rohi  aus,  seine  deutschen  Äufsiitze  haben  mich  nicht  die  geringste 
iboormität  erkennen  lassen.  Wenn  nun  keine  Form  der  Mahnung, 
es  Tadels,  der  Strafe,  des  vernünftigen  Zuredens,  keine  Form  der 
Ünwirkiing  auf  seine  Einsicht  die  Wirkung  hatte,  seine  Haltung 
I  Rüstigerem  Sinne  zu  beeinflussen,  so  kann  dies  ■'x/entrische 
Teaen  nur  als  eine  Anomalie  betrachtet  werden,  die  auf  eine  Üher- 
dzoD^  (Ina  Uehims  zurückzuführen  sein  dürfte.  Man  darf  glauben, 
6  sein  Abgang  von  der  Schiüe  und  die  Wahl  eines  ihm  zusagenden 
SS.  faJls  er  ihm  mit  Ruhe  und  ohne  Überhastung  obliegen 
mn.  ullmählich  gesündere  Zustände  werde  herbeigeführt  haben. 
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In  dem  andern  Falle,  den  ich  zur  Beurteüung  vorlegen  will, 
treten   neben   der  Störung  der   sittlichen  Einsicht  merkwürdige 
Abnormitäten  der  Intelligenz  zu  tage.    Ein  Knabe,  Sohn  eines  iJs 
Schriftsteller  nicht  ganz  unbekannten   Lehrers   vom  Lande,  be- 
suchte das  Gymnasium  von  Sexta  ah.    Angesichts  einer  ziemlich 
massig  verlaufenen  Aufnahmeprüfung  schien  der  Yater  von  den 
geistigen  Fähigkeiten  seines  Sohnes  eine  ziemlich  hohe  Meinung 
zu  haben.    Der  Knabe  entwickelte  sich  in  den  ersten  Jahren  ge- 
ordnet weiter,  es  fiel  nichts  besonderes  an  ihm  auf;  seine  ürteils- 
bildung  Hess   an  Schärfe   und  Klarheit  manchmal    zu    wünschen 
übrig.     Seit   seiner  Obertertianerzeit   fielen   Erscheinungen   auf, 
welche  um  so  mehr  Besorgnis  erwecken  mussten,  je  mehr  sie  sich 
verdichteten.    Der  Knabe  war  ziemlich   gross   gewachsen,   seine 
Haltung  wurde  geziert,  maniriert,   künstlich    in  den  Formen  der 
Begegnung,    seine    Sprache    nahm    etwas    eigentümlich  Festes, 
Selbstbewusstes,  aber  Kaltes  an,  sie  gewährte  nicht  leicht  einen 
Einblick  in  das  innere  Leben.    Die  Schriftzüge  wechselten  auf- 
fallend zwischen  steil  und  schräg,   nahmen    aber  bald  so  eigen- 
tümliche Formen   der  Schnörkel  und  Verzierungen  an,    dass  sie 
auch  ohne  graphologische  Kenntnis  auf  ein  gespreiztes,  auffallen 
wollendes,   selbstgefälliges  Wesen  schliessen  Hessen.    Mir  fiel  in 
aller  Stille  beobachtend  der  Hang  zum  Unwahren  auf,  es  schien, 
als  ob  ihm  die  Grenze  zwischen  Wahrheit  und  Unwahrheit  immer 
mehr  sich    verrücke.     Unwillkürlich  gab  dieses  sein  Wesen  den 
Mitschülern  Anlass   zum  Lächeln  und  Necken,  ja  zu  Beibungen, 
denen  von  Schulwegen  gewehrt  werden  musste.    Es  ist  mögUcb, 
dass   der   kleinstädtische   Geist   einiger   Mitschüler   auch   Anlass 
nahm,   die   vielseitige  Thätigkeit  des  Vaters  mit  in  den  Bereich 
ihrer   Neckerei    zu   ziehen.    Aber   allen  Neckereien   seiner  Mit- 
schüler setzte  unser  Zögüng    ein   ungewöhnHch    sichres    Gefühl 
des  Selbstbewusstscins,  der  Selbstgewissheit,  das  (Gefühl  absoluter 
Gleichgültigkeit  gegen  jode  Reaktion  entgegen.    Indes  ging  ihm 
aber  auch  der  Schule  selbst  gegenüber  die  Einsicht  in  die  Pflicht 
der   Einordnung   in    die  Formen   des  Gemeinschaftslebens  mehr 
und    mehr    verloren.      Seine    Individualität    wurde    sonderbarer, 
unberechenbarer,   sie  zeigte  das  Bild  eines  Menschen,  dem  über 
dem  sicheren  Glauben  an  sein  eignes  Ich   und   dem  hochgradig 
entwickelten  Selbstgefühl  das  sittUche  Bewusstsein  sich  merklich 
getrübt  haben  musste.    So  bildete  sich  der  Glaube  an  persönliche 
Fähigkeiten  und  Leistungen  auf  Gebieten  aus,  auf  denen  ich  mit 


festem  Griff  sein  ünveniiogeii  ihm  mit  vollster  Deutlichkeit  recht- 
zeitig klär  zu  machen  in  der  Lage  war.  Auch  seine  Art  za  Hause 
ZTi  arbeiten  Hess  meikwürdige  'Widersprüche  zu  tage  treten.  Die 
scbriftliclien  Arbeiten  waren  in  der  oben  gekennzeiciineten  ge- 
zierten Schrift  peinlich  sauber  geschrieben,  aber  die  Fehler,  welche 
in  ihaen  zu  rügen  waren  und  die  den  Fachlehrern  Beweis  argen 
Unfleisses  zu  sein  schienen,  waren  mir  der  Beweis  einer  un- 
gewöhnlichen inneren  Verwirrung,  besonders  auf  dem  Gebiete  der 
GehörvorsteUungeo,  so  dass  ich  eher  auf  Mangel  an  Aufraerkaani- 
keit  und  Sammlung  während  des  Unterrichts,  auf  Träumerei,  auf 
ein  geMIiges  Sicheinspinnen  in  die  eigene  Bewusstseinswolt 
schliossen  mu^te,  so  dass  er  schon  aus  dem  Unterrichte  viel  zu 
wenig  sicher  ausgerüstet  an  die  häuslichen  Arbeiten  gegangen 
sein  kunnte.  Besonders  seine  deutschen  Aufsätze  bewiesen  einen 
«Dtschiedenen  Mangel  an  Sinn  für  Ordnung,  Planmässigkeit  und 
logisober  Folgerichtigkeit  Ab  und  zu  blitzte  ein  ganz  verständigw 
Üedanke  auf,  im  übrigen  sciiien  er  auch  nicbt  imstande  zu  sein, 
die  Aufgabe  des  Themas  im  Auge  zu  bebalten  noch  auf  ein 
bestimmtes  Ziel,  das  ihm  gestockt  war,  sichren  und  graden  Schrittes 
los  zu  gehen.  Die  logischen  Mängel  des  Ausdrucks  waren  selbst 
för  seine  Altei-sstufe  nicht  gewöhnlich.  Ich  bemerkte,  wie  auch 
in  der  Mathematik,  wo  er  es  zu  leidlichen  Leistungen  gebracht 
hatte,  seine  Art  sich  an  der  Tafel  zusammenhangend  auszusprechen 
nobea  der  gespreizten  Weise  des  Vortrages  an  merkwürdigen 
logisohen  Mängeln  litt.  Ich  machte  den  Vater  rechtzeitig  auf 
alle  diese  Erscbeinungeu,  die  mich  für  seine  weitere  Entwicklung 
fürchten  Hessen,  aufmerksam;  über  einige  meiner  Wahrnehmungen 
war  der  Vater  augenscheinlich  selbst  erstaunt,  indes  schien  er 
der  Sache  keine  Wichtigkeit  beizulegen  —  oder  er  selbst  beurteilte 
seinen  Sohn  in  der  Richtung  höherer  Beanlagnng.  Ganz  plötzlich, 
wenigstens  für  die  Schule  oder  den  nicht  tiefer  Blickenden  plötz- 
lich, Köigte  sich  der  Trieb  und  das  Bedürfnis  sich  geltend  zu 
,  machen  und  auch  vor  den  Schülern  als  Held  zu  erscheinen  in 
mehreren  gröblichen  Verletzungen  der  Schuldisziplin,  aber  wieder 
nnter  Formen,  die  einen  Widerspruch  nach  dem  anderen  in 
Gestalt  Ton  Unwahrheiten  zu  tage  förderten,  bei  d 
war,  ob  die  Dreistigkeit  oder  Kurzsichtigkeit  i 
höheren  Grad  erreichten.  Mir  konnte  die 
nur  das  Zeugnis  einer  besorgniserwerrkenden  ] 
Riclitung  zum  Grössenwaiin  sein;  deun  das  Bedarf 


des  «igennn  Idi  und  nach  (JcItendmachUDg  der  eigenen  Fersüti- 
lichkeit  war  so  iinüberwindlicli  herrschend  geworden,  dass  diirühec 
ebenso  der  Sinn  für  Wabrlioit,  für  Ricbti(;keit  dos  Doakous 
für  die  Pfliditen  der  sittlicheu  Ordnung  eine  bedenkliL-he  Trübung 
eiijtten  haben  mussUin.  ~  Es  wäre  sehr  orwijnsobt,  wenn  aas  der 
PraxiR  ahnliehe  Erscheinungen  zu  gennuerer  Prüfung  und  zum 
Zwecke  der  Srlieidung  der  Geister  mitgeteilt  würden. 

IV.  Paychologlsche  BeatlnmitliettAn 

unter  der  ElnwlrkaDg  des  Unterrichts  und  der 

Lehrordnnng. 

Wenn  wir  jetzt  den  iiiügliv'lTeu  Einwtrkuugt>u  des  UiilorrichB 
im  engeren,  des  gesamten  Unlorrjchlsorganismus  im  weiteren 
Sinne  auf  das  leiblich-geistige  Leben  unsrer  Schüler  nachgeben 
wollen,  werden  wir  uns  zuvörderst  mit  einem  Widerspruch  ab-. 
finden  müssen,  welcher  leicht  erhoben  werden  kann.  Die  Aiboitii 
HO  erfährt  und  hürt  es  der  Schüler  immer  wieder,  so  wird  ee  Um.) 
in  den  ernstesten  Stunden  seines  Schuldaseins  mit  naohhaltignn 
Ernst  nahegelegt  und  tiefer  begründet,  m  klingt  es  ihin  aus  desl 
täglichen  Mahnungen  seiner  Lehrer,  aus  dem  gesamten  Ton,  anf' 
den  das  SchuUebeu  gestimmt  ist  die  Arbeit  —  sie  soll  er,  wenn 
er  in  das  Leben  hinaustritt,  gelernt  haben,  heb  gewonnen  haben, 
er  soll  ihrer  froh  geworden  sein,  ihrer  froh  sein  könnun,  Uoii 
aus  allen  Teilen  des  Unterrichts,  aus  allen  ethischen  und  roligiiiMai 
Belehrungen  soll  ihm  die  Idee  der  Arbeit  als  Hunima  men^chiidm 
und  göttlicher  Weisheit  entgegen  getreten  sein,  die  Arbeit,  so 
beisst  es,  sie  allein  begründet  seinen  sittlicben  Wert,  sie  giet)t 
ihm  Selbstvertrauen,  hebt  sein  Selbstbewiisstsein,  sie  ist  derQadI 
eines  geordneten  wirtschaftüchen  Daseins,  sie  soll  der  BiJatm 
seines  Blutes  sein,  sie  soll  ihn  mit  den  engeren  und  weiteren 
Kreisen  der  menschlichen  Gesellschaft  in  Beziehung  bringen,  sie 
soll  ihm  die  Wechselbeziehungen  zwischen  dem  Einzelnen  aud 
der  Oesamtlieit  verständlich  machen.  Ohne  solohes  Vorstüodnis 
für  den  Wert  der  Arbeit  dringt  er  nicht  tiefer  in  Sohiliers  Glocke, 
in  Goetliea  Schatzgräber,  versteht  er  die  Zersetzungsprozesse  in  dem 
geschichtlichen  Leben  der  Völker  nicht,  begreift  er  auch  die  Hubel 
nicht,  welche  das  Ciiristentum  zur  sittlich-religösea  Erxiehuug  dcä 
Menschengeschlechtes  angesetzt  hat  und  stets  nieder  ansetzen  wird, 
sowie  zum  Aufbau  eiues  neuen  Lebens  in  seligem  Frieden  mit  Outt 


Es  wäre  ja  für  mich  sehr  verlockend,  hier  auf  die  vielfältigeii  und 
(Iberaas  frochtbaren  Beziehungen  der  Idee  der  Arbeit  zu  allen 
Zweigen  des  Unterrichts  näher  einzugehen.  Und  nun  weiss  man  es 
ja,  keine  Arbeit  ohne  Anstrengung,  kein  opus  ohne  labor.  keine 
äoeri)  ohne  fi^öt;,  ohne  Schweiss,  ohne  Daransetzen  alier  leib- 
lichen und  geistigen  Kraft,  ohne  Ermüdung;  darum  verknüpfen 
wir  zn  voller  Gesundheit  unsrer  DaseinsbethäÜgung  mit  der  Arbeit 
die  Erholang,  mit  den  „sauren  Wochen  die  frohen  Feste". 

Andrerseits  geht  in  unsren  Tagen  ein  Zug  durch  unser 
Tiilksleben,  der  geneigt  ist,  die  Arbeit  minder  zu  werten,  sie  für 
eiii  notwendiges  Übel  zu  halten  und  ihr,  wenigstens  jedem  nicht 
darch  die  gebietenden  Umstände  bedingten  Mehrmasse  aus  dem 
Weg©  zu  gehen.  Es  will  wohl  manchem  nicht  recht  zu  Sinne, 
I  es  nach  1.  Kor.  15,  10  eine  besondere  Qnade  Gottes  sei, 
venn  jemand  gearbeitet  habe  und  arbeiten  könne  „mehr  denn 
sie  alle'*.  Kein  Kenner  unsi-er  Verhältnisse  wird  in  Abrede  stellen 
J[önnen,  dass  anch  nnsre  liebe  Jugend  von  diesem  der  Arbeit 
aUinlden  Geiste  unsrer  Zeit  angekränkelt  ist  Sie  weiss  es  auch 
7n  gut,  wie  scharfe  Augen  darüber  wachen,  dass  ihr  nicht  zu 
Tiel  ragemutet,  dass  sie  nicht  übBriastet.  überbürdet  werde.  Eine 
Xonzefision  an  diesen  Geist,  das  dürfen  wir  wohl  aasdi'ucklicli 
elitären,  hegt  in  diesen  unsren  Bestrebungen,  die  Arbeit  des 
Unterrichts  auf  ihre  psychologischen .  und  physiologischen 
Wirkungen  zu  prüfen,  gewiss  nicht  Keine  vernünftige  Erziehung 
■TTird  jemals  ihren  Zöglingen  die  Arbeit  und  mit  ihr  die  unver- 
ineidtiche  Anstrengung  ersparen  oder  abnehmen  wollen.  Aber 
alle  die  Untersuchungen,  weiche  die  Neuzeit  mit  löblichem  Eifer, 
mit  immer  mehr  zunehmendem  Interesse  und  immer  tiefer  ein- 
dringendem Verständnis  auf  dem  Gebiete  der  pädagogischen 
PsTchologie  und  Physiologie  anstellt,  worden  die  segensreiche 
Wirkung  haben,  die  Arbeit  weniger  nach  ihrer  quantitativen  Seite 
einseitig  zu  wiii-digen  als  vielmehr  Fingerzeige  für  eine  zweck- 
mässige Einrichtung  der  Schularbeit  zu  geben,  welche  die  Zeit 
nicht  unnütz  verwendet,  der  Förderung  des  geistigen  Lebens,  zumal 
I  selbstthätigen  Trieb  nach  Beschäftigung  und  Kraftverwertung 
dient,  einer  Arbeit,  nm  die  es  sich  lohnt,  freudig,  mit  Stolz  und 
wahrhaft  innerer  Befriedigung  die  ganze  Persönlichkeit  einzusetzen. 
Ks  Ut  eine  recht  interessante  Beobachtung,  wie  die  Arbeit 
Irr  SchnK  j«  das  ganzf  Lrhon  -Irr  Sfhule,  die  Eingliederung 
lies  Ginzelnen    io    Jen   Ot\-.^ii)ii<)rj.i[ii  muri    auf    die   ausser  lieb 
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sichtbaren  Formon  der  Itidi vHiialilÄt  einen  unverti'iitt« 
baren  EinftusB  ausübt  Wie  oft  verfdpe  ich  die  Entwicklung  d« 
Knaben,  die  mir  aim  Itindlichen  und  kleinbürgerlichen  Kreisen 
Kugefülirt  werdon.  Man  bcincrkt  allmühlicli  eine  „Durehgeistipung* 
der  Oe-HicbtszOgc,  eine  andre  fostoro,  sichere,  auf  sich  muhl 
achtende  Haltnng  —  Beweis,  dase  die  geistige  Arbeit  luid  dit 
Gemeinbewusstaein  der  Schule  auch  ph>'8iDlo^Bch  umgestattend: 
einwirkt  Man  kann  nber  auch  die  gleichen  Formen  einer  gewisseo 
Rückbildung  ins  Rohere  bei  Zöglingen  beobachtcu,  an  denen  die 
geistige  und  sittltclie  Zucht  sich  als  vergeblich  erweist  ünl 
doch  habe  ich  aus  meiner  äO/iiaien  Prusis  an  hernntergekomateaH 
Individuen,  Bettlern  und  Vagabunden  Beweise  einer  gewies 
UoTertilgbarkoit  ursprüngticher  Durchgeistignng  selbst  unter  d 
Stürmen  eines  halbverlorenen  Lebens  walitzunehmen  GetegenbeA 
gehabt 

Wenn  wir  nun  für  die  Unterrichtsarbeit  auf  allen  Sttifen  e 
gewisses  Gleichmass  mittlerer  Durcbscbnittsfähigkeit  und  äna 
mittleren  Durcbschnittskünnens  voraussetzen  müssen  und  soliul 
(z.  B.  s.  amtliche  Ordnung  der  Keife-  und  ÄbschlussprÜfungei 
8.  57),  wie  sie  sieh  schon  Susserlich  in  der  Festsetzung  toü 
Altersgrenzen  füi' jede  Klasse  ausspricht,  so  betrachte  ich  zuoacbst 
die  psychologischen  Erscheinungen  objektiver  nder  subjek- 
tiver Unzulänglichkeit  Es  ist  leicht  gesagt,  jeder  Knairi 
soll  „reif  in  die  Klasse  eintreten,  gleichviel  üb  aufgrund  v 
Aufnalimeprüfimgen  oder  von  Versetzungen.  Ich  glaube  auf  dem 
Gebiete  der  Aufnahmeprüfungen  eine  umfangreiche  Praxis,  dsher 
eine  ziemlich  bedeutende  Beobachtungsreihe  vor  mir  zu  IiaheiiÄ 
werden  mir  doch  viele  Knaben  in  Begleitung  ihrer  Eltera 
Lehrer,  Erzieher,  Gouvernanten  oft  zwei  bis  dreimal  vnrgefähll 
ehe  sie  in  die  Schule  eintreten.  Die  Prüfungen  erstrecken  sid 
nicht  bloss  auf  die  Ermittlung  des  positiven  Wissens,  sundetft 
auch  auf  die  Ermittlung  der  Urteilsfähigkeit,  der  „g 
Potenz"  oder  Reife.  Man  muss  bei  aller  Zutraulichkeit  doch  nJt 
der  Schüchternheit,  dem  Einfluss  ungewohnter  Umgebanfr 
ungewohnter  Persönlichkeiten,  einer  andren  Art  des  Ttageat 
reebnen,  noch  viel  mehr  mit  den  Zeichen  der  Ermüdung  und 
Abspannung,  welche  ganz  deutlich  zutage  treten,  äusserlich  in  der 
Form  starker  Erröhmg,  seifen  des  Gegenteils,  innerlich  i 
zunehmenden  Schwäche  im  Kombinieren  verwandter  VorstelliniP' 
reiben,  so  dass  die  Erzieher  manchmal  dazwischen  fahren  mitchtßn 


mit  der  Bemerkung,  aber  das  hat  ja  der  Junge  alles  schon 
gehabt  und  so  und  so  oft  lichtig  beantwortet.  Mun  nmss  dem 
Knaben  Erhulungspauseu  gewähren.  Unverständige  Erzieher 
iragen  selbst,  vielleicht  ohne  es  zu  beabsichtigen,  dazu  bei,  dass 
ItO  ersten  Eindrücke  keine  günstigen  sind.  Tor  Jaliren  wurde 
mir  ein  Knabe  aus  weiterer  Ferne  vorgeführt,  den  ich  bei  der 
mten  Vorstellung  für  ganz  unreif  hielt.  Der  sehr  auf  seine 
Erfolge  pochende,  zufahrige  geistliche  Erzieher  hatte  u.  a.  wäh- 
nnd  der  ganzen  Eisenbuhnfahrt  Geschichtszahlen  „gepaukt*',   und 

I  wollte  es  vor  lauter  Verwirrung  erst  recht  nicht  gehen.  Ein 
inderer  kam  zu  mir,  nachdem  er  beim  frühsten  Morgengrauen 
IRtte  aufstehen,  hastig  frühstücken,  nicht  essen,  dann  reisen 
m;  pr  war  dabei  eifrig  noch  in  der  Mathematik,  seinem 
tohwächstcn  Punkte,  exerziert  worden.  Die  Prüfung  mueste  unter 
Üeeen  Umständen  abgebrochen  werden,  ura  erst  ein  ai-ztliches 
Satachten  über  den  Gesundheitszustand  des  JCnaben  einholen  zu 
Solche  Erfahrungen  kann  man  häufig  machen.  Solche 
IDd  ähnliche  Fälle  kommen  gewiss  nicht  selten  vor.  Aber  selbst 
ibgesehen   von    solchen  Fällen    wird    es   nie  ganz    zu  vermeiden 

,  dass  die  Vorbildung  nicht  gleichmüssig  sich  auf  alle  Fächer 

reckte,    dasa  keine  Gleichmässigkeit  herrschte  in  der  Bildung 
I  Gedächtnisses  und  des  Urteils,    oder  inbezug  auf  die  Pflege 
les  Mündlichen  und  Schriftlichen,  des  Inhalts  und  der  Form. 

Aber  auch  bei  allen  Versetzungen  ist  es  nie  ganz  zu  ver- 
Deiden,  dass  der  eine  oder  der  andere  Schüler  mit  einer  gewissen 
mbjektiven  Unznlänglichkeit  in  die  nächste  Klasse  eintritt;  solche 
[Tiualänglichkeit  mag  sich  auf  einzelne  Fächer  erstrecken,  auf 
1  merklichen  Unterschied  in  den  mündlichen  und  schriftlichen 
^eifitungen  und  derg!.  Insbesondere  Ifisst  die  Gestaltung  des 
Compensationswesens  bei  der  Ahschlussprüfung  doch  manchen 
tTntersekundaner  in  die  Obersekunda  gelingen,  nicht  ohne  dass 
56  bei  der  Versetzung  nach  Prima  vorbehalten  wird.  Ich 
ieute  diese  Erscheinungen,  die  ja  jedem  Praktiker  und  ,.Real- 
iwlitiker"  im  Scbulleben  wohl  bekannt  sind ,  nur  wegen  der 
fiychcltjgisclien  Begleiterscheinungen  an.  Die  Freude  über  die 
*  ■  '  B  in  eine  zu  hohe  Klasse  und  über  die  Versetzung  in 
Uo  njich.'^te  Klasse  hält  bei  niunchem  Schüler  nicht  über  die 
I  Tage  im  neuen  Schuljahre  hinaus  an.  Die  psychologische 
leobachtung  giebt  überdies  erst  das  rechte  Rüstzeug  gegen  die 

M  UQ verständigen,  i.'lt  über  ^un.it  si.i  r'inli.'uchtcnd  scheinenden 
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Yorstcllungon  der  Eltern.  Selbst  wenn  der  Junge  das  ganze  Jabr 
über  den  Mut  zum  Unfleiss,  zum  Sichgehenlassen  gehabt  hat  so 
wird  ihm  doch  die  Nichtversetzung  „allen  Mut  rauben",  er  wird 
aus  dem  alten  Pensum  keine  Anregung  mehr  zum  Lemoi 
gewinnen,  er  wird  ,,erst  recht  faul  werden^'  und  dergl.  mehr.  Es 
ist  mir  der  Fall  selten  entgegengetreten,  dass  Eltern  oder  die 
Schüler  selbst  unumwunden  und  offen  im  Torliegenden  Falle  die 
Versetzung  in  die  höhere  Klasse  als  eine  dem  Sohne  angethane 
Grausamkeit  empfunden  und  bezeichnet  haben,  wie  sie  es  in  der 
That  sein  kann.  Ich  habe  ein  einziges  Mal  und  zwar  erst  kürz- 
lich in  einem  vielgelesenen  Breslauer  Pressorgan  vor  den  dies- 
jährigen Osterversetzungen  eine  eindringliche  Mahnung  zur 
Vernunft  und  Besonnenheit  an  die  Eltern  gelesen,  wenn  die 
Söhne  einmal  sitzen  bleiben.  Da  müssen  nicht  gleich  harte 
Strafen  vollzogen  werden,  da  muss  auch  nicht  die  Schuld  bei  den 
Lehrern  und  bei  der  Schule  gesucht  werden,  da  müssen  einsichts- 
volle und  vernünftiger  Erwägung  zugängliche  Eltern  bedenken, 
wie  eine  Versetzung  bei  oben  bezeichneter  subjektiver  Unzulänglich- 
keit des  Knaben  von  entscheidend  üblem  Einfluss  auf  die  wissen- 
schaftliche, ich  füge  nach  meinen  Wahrnehmungen  hinzu,  auf  die 
Charakterbildung  sein  kann.  Aber  selbstverständlich  lässt  sich 
hier  nicht  voreilig  verallgemeinem,  sondern  man  muss  Fall  für 
Fall  seinen  individuellen  Umständen  entsprechend  in  betracht 
nehmen.  Das  schöne  Wort  Veroii^  (Aen.  V  231)  hos  successus 
alit,  possunt,  quia  posse  videntur,  sollte  ebenso  für  die  Lehrer  in 
der  Pflege  des  Bewiisstseins  des  Könnens,  der  Hebung  des 
Selbstvertrauens  und  der  geistigen  Kraft  und  Schaffensfreudigkeit 
massgebend  sein  wie  für  die  Eltern  in  ihrem  inneren  Verhältnis 
zu  allen  Massnahmen  der  Schule.  Verständige  Eltern  haben  dem 
Rate  der  Schule  willig  gefolgt  ihre  Söhne  in  eine  tiefere  Klasse 
zurücktreten  zu  lassen;  die  Schule  weiss  Formen  zu  finden,  dass 
solcher  Rücktritt  ohne  jede  Beschämung  und  Demütigung,  ohne 
Verletzung  des  Ehrgefühles  und  des  inneren  Triebes  sich  vollzieht 
Ist  doch  selbst  der  Fall  nicht  ausgeschlossen,  dass  Knaben,  welche 
in  einer  Reihe  von  Klassen  ganz  gut  standen,  zu  den  besseren 
Schülern  gehörten,  je  weiter  nach  oben  den  Anforderungen  der 
oberen  Stufen  sich  nicht  mehr  in  gleicher  Weise  wie  früher 
gewachsen  zeigen.  Dem  psychologischen  Beobachter  werden 
solche  Fälle  nicht  überraschend  kommen,  er  sieht,  ja  er  sagt 
diesen  Entwicklungsgang  deutlich  voraus. 


H^^B  l"'"  riben  auf  die  Hebung  und  Stoi^eraug  des  Selbst- 
nöensdor  höchste  Wertgelogt  wurde,  so  sind  Hie  Erscheinungen 
Oogenteils  oft  recht  betrübende,  den  menschlich  gestimmten 
oeber  par  manchmal  tief  erschütternde.  Ich  rede  nicht  davon, 
B  das  Jetzige  Geschlecht  der  Jugend  nicht  albnuiel  Respekt 
der  Arbeit,  nicht  allzuviel  Lust  zur  Arbeit,  nicht  allzuviel 
idaucr  bei  der  Arbeit  hat.  Mancher  möchte  lieber  auf  höhere 
l  weitere  Wege  seiner  Lebenslaufbahn  verzichten,  nur  weil  er 
gewissen  Klassen  die  Scheu  vor  gründlich  eindringender  Arbeit 
bt  überwiaden  will.  Es  kann  ja  wohl  auch  vorkommen,  dass 
Schüler  einmal  dies  und  jenes  nicht  gleich  richtig  versteht 
I  daher  mutlos  werden  möchte,  vielleicht  weil  er  nicht  den 
g  zum  Herzen  und  zu  der  führenden  Hand  seines  Lehrer»  zd 
ies  vermag.  Nicht  also  von  der  Gleichgültigkeit,  vom  absicht- 
len  ÜnfleisB,  von  geflissentlichem  Hichgehenlassen  wollte  iah 
r  sprechen,  sondern  vnn  hochgradigen  Hemmungen  des 
^bstvertrsuons  und  deren  Kinfliiss  auf  das  geistige  und 
liehe  Leben  der  Schüler,  Man  achte  zuerst  auf  die  immer 
»r  zunehmende  Scheu  vor  dem  Sprechen,  besonders  dem 
e«hen  im  Zusammenbang.  Die  einen  mochten  gern  sprechen, 
r  es  ist,  als  wQi^  sie  etwas  im  Halse,  als  bleibe  ihnen  das 
rt.  das  sie  sagen  wollen,  in  der  Kehle  stecken;  die  anderen 
en  das  Richtige,  ringen  aber  nun  nach  dem  zutreffenden 
tdrnck  und  finden  ihn  nicht,  darum  schweigen  sie  lielier  sich 
Ch  ganz  aus,  dort  liegt  eine  Hemmung  des  Willens  vor,  hiw 
)  Hemmung  des  Intellekts.  Es  braucht  nun  blos  ein  etwa« 
goldiger,  hastiger  Lehrer,  der  die  Erscheinungen  nicht  auf 
I  psychologisch -ethischen  Quellen  geprüft  hat,  drein  zu  fahren, 
mI  mit  Sarkasmus  oder  Ironie,  und  die  Sache  wird  immer 
immer.  Es  bildet  sich  ein  Zustand  inneren  Verdrusses,  einer 
ikhaften  Cnzu&iedenheit  mit  sich  .selbst  auG,  der  allmählich 
,  80  steigert,  dass  der  gewöhnliche  VoUcsauadruck  iiusserst  zu- 
teiid  erscheint:  .,Der  Betreffende  hat  einen  Bock,  er  ist  ver- 
kt".  Das  Streben  vorwärts  zu  kommen,  sich  selbst,  den 
[ebörigen,  den  Lehrer  Freude  zu  machen,  stösst  Schritt  für 
ritt  auf  HindeiTiisae;  anwillkürlich,  ich  weiss  nicht,  ob  unbewusst 
rträgt  sich  das  Gefühl  des  inneren  Unbehagens,  der  Unzufrieden- 
1  mit  sich  selbst  auf  die  Sache,  dii?  nicht  gelingen  will,  auf  den 

bw^dv  gerade  diese  Sache  vortritt,  uml  Arger,  Mi.ssstimmungen. 

^^^^fcartigkeiten,  um  nieht  zu  ^agen  Zeichen  von  Insubor- 


58 

dinatioD  sind  die  notwendige  Folge.  Nur  dass  in  solchen  'Eäkn 
die  disziplinarische  Behandlung  gar  keinen  Erfolg  verspricht,  hier 
kann  nur  ein  System  seelsorgerischen,  geduldigen,  liebevollen  und 
ermutigenden  Eingehens  auf  die  Individualität  des  Schülers  Wandel 
schaffen.  Freilich,  wird  man  einwenden,  dazu  sind  die  öffent- 
lichen Schulen  nicht  da,  oder  dazu  haben  sie  keine  Zeit  und 
keine  Mittel.  Wo  solche  Zustände  der  Verbocktheit  und  des 
Schweigens  aus  einer  krankhaften  Beziehung  zum  eigenen  Ich 
entspringen,  thut  der  Lehrer  mit  gutem  Takte  gut,  während  des 
Unterrichts  gar  nicht  zu  reagieren  und  unauffällig  und  unvermeitt 
zu  einem  anderen  Schüler  überzugehen.  In  aller  Stille  aber  wird 
der  Lehrer  gut  thun,  vertraulich,  ernst  und  bestimmt  den  krank- 
haft gereizten  Schüler  auf  die  Gefahr  hinzuweisen,  in  welchen 
Schein  er  sich  bringt,  den  Schein  des  Trotzes  und  der  Wider- 
setzlichkeit, der  den  Lehrer  schon  der  anderen  Schüler  wegen 
nur  zu  leicht  nötigt,  durch  Wort  und  That  zu  reagieren.  Man 
weise  auch  auf  die  Folgen  solchen  Wesens  im  Leben  hin;  da  ist 
nicht  immer  auf  so  nachsichtige,  sachkundige,  mit-  imd  nach- 
fühlende Beobachter  zu  rechnen.  Ich  halte  es  aber  doch  auch 
für  wichtig,  wenigstens  den  Versuch  zu  machen,  das  Selbst- 
vertrauen erst  in  der  Stille  des  seelsorgerischen  Verkehrs,  alsdann 
auch  vor  der  Klasse  zu  heben,  und  zwar  dadurch,  dass  man  dem 
so  unglücklichen  Schüler  solche  Aufgaben  zuweist,  die  er  tiiat- 
sächlich  lösen  kann,  vielleicht  schon  in  der  Stille  gelöst  hat 
Liegt  die  Ursache  des  „verbockten'^  Schweigens  in  einer  krank- 
haften Beziehung  zur  Sache  selbst,  in  der  Scheu  vor  einer  ver- 
kehrten Antwort,  vor  einer  etwaigen  Blamage,  wenn  ein  Ausdruck 
etwa  verkehrt  oder  schief  geraten  sollte,  so  wird  auch  hier  Zank, 
Hohn,  Ironie  keinen  Erfolg  erreichen,  mögen  diese  Erscheinungen 
den  Lehrer  auch  noch  so  sehr  zur  Verzweiflung  bringen,  sie  an 
seine  physische  Kraft  ungewöhnliche  Anforderungen  stellen.  Man 
kann  hier  nur  durch  systematische  Übung  im  Ausdruck,  vom 
„Reden,  wie  einem  der  Schnabel  gewachsen  ist*'  bis  zum  Ausdnui 
der  gebildeten  Schriftsprache  Erfolge  erzielen.  Mir  schwebt  ein 
Schüler  vor.  der  ausserhalb  der  Schule  gar  nicht  auf  den  Mund 
gefallen  schien,  im  Unterricht  durch  sein  Schweigen  zu  einer 
schweren  crux  wurde.  Er  erreichte  die  Reifeprüfung  nicht  recht- 
zeitig, seine  Staatsprüfungen  hat  er  nach  wiederholten  Ansitzen 
nie  bestanden.  Ein  andrer  war  infolge  der  bis  zum  Wahn  sich 
steigernden  Scheu  vor  dem  Sprechen  nicht  mehr  auf  die  Kanzel 


au  briiigon;  er  verfiel  dein  Irrsinn.  Soviel  ist  klar,  wenn  <iiis 
Biadringeu  in  dieses  psychologische  Gestrüpp  liiizu  führt,  lieo 
£mehern  immer  inobr  Geduld  and  schonendes  Eingehen  auf 
die  Eigentümlichkeiten  ihrer  Schüler  zur  Pflicht  ;^u  machen,  nun, 
JD  praxi  wird  den  Lehrern  diese  Pflicht  ungemein  erschwert 
Der  Jugend  werden  die  Mitte!  zu  unehrlicher  Arbeit,  zur  Ub- 
telbständigkeit,  die  Erücken  und  Brücken  so  massenhaft,  leicht- 

i  und  gewissenlos  dargereicht,  dass  sie  um  einer  Augenblicks- 
leistung willen  immer  die  Hauptsache,  die  Hobung  der  eigenen 
geistigen  Kraft  vergessen  und  versUumen  lernt  Und  die  Schule 
greift  in  diesem  Kampf  wider  die  Unehrlichkeit  viel  mehr  zu 
polizeilichen  und  diszipUnariscIiea  Mitteln  als  zu  denen,  die  ihr 
dio  Rüstkammer  der  Psychologie  und  Ethik  bereit  stellt.  Aber 
BUch  wider  die  Scheu  vor  dem  Sprechen  kann  die  Schule  von 
Anbeginn  ihrer  Arbeit  nicht  genug  ankämpfen  durch  planvolle 
und  systematische  Veranstaltungen  zur  Pflege  des  Sprechens  im 
Zusammenhange;  es  müssen  Pormeu  gesucht  werden,  um  auch 
dea  schwächeren  und  von  geringerem  Mute  beben-schten  Schüler 
nicht  in  eine  Zwangslage,  sondern  in  die  gewohnheitsmässige, 
daber  gar  nicht  andei-s  bekannte  Übung,  sich  zusammenhängeud 
IH182I1  Spreeben.  hineinversetzt.  Man  sieht,  die  Zergliederung  psycho- 
logischer Zustände  giebt  die  deutlichsten  Fingerzeige  für  eine 
igesnnde  Gestaltung  des  Unterrichts  und  der  Erziehung. 

Es  wäre  ein  leifrbtes,  hier  noch  manche  verwandte  Erscheinung 

1  der  Praxis  zu  berühren,  wenn  ich  nicht  fürchten  müsste  zu 
ermüden.  „Heute  begrabe  ich  meine  schönsten  Hoffnungen". 
sagte  mir  einmal  ein  Vater  aus  den  höheren  Standen  unter  Tbränen. 
als  alle  Versuche,  den  Sohn  zu  energischem  Aufraffen,  zu  einem 
festen  Kntscbluss,  sich  der  Mühe  der  Vorbereitung  für  die  Reife- 
prüfung zu  unterziehen,  vergeblich  waren.  War  solche  Schlaffheit 
tmd  Energielosigkeit  psychologischer  oder  ethischer  Art?  oder 
Übertrug  sie  sich  auf  das  sitthche  Gebiet,  nachdem  auf  psycho- 
logischem ein  Schaden  anscheinend  unheilbar  geworden  war? 
Woraus  erklärt  sich  femer  die  sonderbare  Afterarbeit  der 
Dilettanten  in  der  Schule,  die  sich  mit  aller  Wut  in  allerlei 
litterarische  Lektüre  hineinstürzen  un<l  sich  selbst  das  Trugbild 
wissenschaftlichen  Arbeitens  und  Studierens  verzaubern,  zu  jeder 
geordneten  Arbeit  aber,  die  die  Schule  von  ihnen  gerade  zwecks 
;Ffirdening  der  Fähigkeit  zu  wissenschaftlicher  Arbeit  fordert, 
sich  unfähig.  un]a.^tig  und  abgeneigt  zeigen? 


()0 

Ein  Gegenstück  zu  dem  ,,verbocktea''  Zustande  als  einer  Form 
innerer  Reaktion  wider  Unterricht  und  Erziehung  bilden  gewisse 
Formen  des  Lachens  der  Schüler.  Es  ^ebt  Lehrer,  die  ihre 
Direktoren  um  des  Lachens  ihrer  Schüler  willen  oft  recht  hart 
angehen.  Ein  äusserst  humoristisch  gestimmter,  reizend  liebens- 
würdiger Lehrer  hatte  die  Eigenart,  seinen  glücklichen  Humor 
drausson  zu  lassen  vor  der  Thür  seiner  Klasse.  Niemand  klagte 
mehr  über  das  Lachen  der  Schüler  als  er.  Schon  das  Gefühl 
solches  Kontrastes  machte  die  Behandlung  der  einzelnen  FäDe 
subjektiv  schwierig.  Wie  leicht  wird  von  ,,frechem*'  Lachea 
gerodet!  Giebt  sich  der  Lehrer  durch  seine  auf  zu  gering« 
Selbstzucht  beruhende  Haltung  Blossen  vor  den  Schülern,  so 
kann  nur  die  strengste  Selbstkritik  die  Quelle  des  Lachens 
verstopfen  Das  Lachen  ist  oft  genug  ein  Ausdruck  innerer 
Verlegenheit  eine  Schutzvorrichtung  dagegen,  dem  Lehrer  den 
eigenen  inneren  Zustand  zu  zeigen.  Es  ist,  wie  das  Lachen  iet 
Freier  bei  Homer  (Odyss.  20,  347)  beweist,  dem  Lachenden  gir 
nicht  lächerlich  zu  Mute,  es  ist  eine  andere  Form  der  „Verbockt- 
heit^\  Die  Behandlung  kann  daher  auch  keine  andre  sein;  nicht 
die  ,Frechheif  gilt  es  zu  rügen  oder  zu  strafen,  sondern  dem 
Zustand  inneren  Missbehagens,  der  Unzufriedenheit  mit  sich  selbst 
mit  Mitleid,  aber  auch  mit  Festigkeit  entgegenzukommen. 

Meine  Leser  wollen  mir  nun  erlauben,  aus  der  bunten  Menge 
psychologischer  Erscheinungen,  wie  sie  der  Unterricht  allein  ans 
Tageslicht  fördert    und    von    denen    oft   genug   die    Eltern,  die 
Schüler  nicht  eher  eine  deutliche  Ahnung  haben,  bis  sie  zu  Lob 
oder  zu  Tadel,  zu  Anerkennung  und  noch  häufiger  zu  Warnungen 
Anlass  geben,   einige  Beispiele  vorzuführen.    Oben  war  von  der 
Qualität  der  Arbeit  die  Kode.    Reizloser,  abwechslungsloser 
ITnterricht   lässt  merkwürdig   bald    Ermüdung   eintreten.     Id 
erinnere  wieder  aus  Abschnitt  2  an  Goethes  „Abwechslung  ohne 
Zerstreuung^*.     Zu    vieles    und    zumal    zu    lautes   Sprechen  des 
Lehrers  wirkt  eintönig,   es  übertönt  die  Ohren  so,  dass  man  mit 
mechanischer  Geduld  und  Ergebung  die  Töne  über  sich  ergehen 
lässt  etwa  wie  Geläute   von  Glocken,   Gehämmer  der  Schmiede, 
Musik  des  Leierkastens,  ohne  sich  noch  dazu  aufgelegt  zu  fühlen, 
die  Töne    zu   unterscheiden  \md   auf  sich   mit  Bewusstsein  ein- 
wirken zu  lassen.    Einförmigkeit  entsteht  auch,  wenn  ein  Gegen- 
stand, den  die  Schüler  nicht  begi'eifen  können,  immer  wieder  in 
derselben  Form  der  Reihe  und  Übung  behandelt  wird,  ohne  diss 
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ihm  neue  ScJUm  abgewonnen  werden.  Für  die  jüngeren  Scbüler 
wirkt  schon  das  beharrliche  Stillsitzen  auf  (lemselbea  Fleck 
ermödend.  Schon  ein  Zusammensprechen  ini  Chor  bringt 
Abwechslung.  Im  Falle  wahrnehmbarer  Abspannung  empächlt  sich 
sId-  bis  ilreimKÜges  Aufstehenlassen  aller  nach  Kommando.  Gin- 
[örmigkeit  kann  liegen  in  dem  Hangel  neuer  Gesichtspunkte, 
iwuer  Verbindungen  der  VorsteUungsraassen  oder  vertiefenden 
Begründung,  also  daas  der  Gesichtskreis  sich  nicht  erweitert 
loch  die  Betrachtung  verborgen erou  Zusammenhängen  nach- 
Mgehon  imstande  ist  Einförmig  wirkt  auch  z.  B.  im  Spracli- 
iDterriüht  einseitiges  bloss  mündliches  oder  bloss  schriftliches 
P«^ahren.  Der  Schüler  will  unwillkürlich  beschäftigt  sein;  der 
rieb  zur  Trägheit  ist  gar  nicht  das  Natürliche,  Normale.  Der 
Stoff  interessiert  den  Schüler,  wenn  sein  Beschäftigimgstrieb  rege 
enn  er  selbst  mit  helfen,  selbst  mit  formen  und  gestalten 
wenn  er  selbst  auf  neue  Verbindungen,  Gruppierungen, 
Eosammenhänge  geführt  wird;  wo  er  uomitteibar  das  Gefühl 
iDeren  Erregt-  und  Oespanntseins  und  damit  si^inos  Wachsens  in 
»ob  trägt  da  fühlt  er  keine  Ermüdung,  oder  er  fühlt  sie  nicht 
I  einen  unangenehmen,  lästigen  Zustand,  da  fühlt  er  sich  nicht 
luid  nicht  dazu  aufgelegt,  seinen  Tbätigkeits-  und 
leschüftigungstrieb  auf  Gebiete  zu  verlegen,  die  mit  dem  Unter- 
iohtc  nichts  zu  thun  haben,  Juder  Lichrer  muss  es  steh  also 
Igen,  dass  Langeweile  das  griisstc  Verbrechen  an  der  jugend- 
chea  Seele  ist  Mir  sind  manche  Fälle  bekannt,  wo  Schüler 
ifar  fidel  auf  eine  freie  Stunde  wegen  Erkrankung  ihres  Lehrers 
NÜUieton:  sie  waren  enttäuscht,  wie  ein  andrer  Lehrer  eintrat 
Dd  All  unterrichten  anfing.  Oder  Klassen  erwarten  einen  ihnen 
■  bekannten  Ijehrer  mit  dem  instinktiven  Gefülil,  werden 
ir  wohl  zu  irgend  einem  unnützen  Streich  kommen?  Aber  die 
tutide  ging  bin,  es  klingelte,  man  hatte  noch  lange  mit  arbeiten 
DDen,  man  merkte  gar  nicht,  wie  die  Zeit  verstrich.  Warum? 
»:  Lobrer  hatte  die  Gabe  zu  interessieren,  zu  beschäftigen,  die 
edonken  liei  der  Sache  festzuhalten,  den  Trieb  zu  anderweitiger 
icblUtigußg  gar  nicht  erst  aufkommen  zu  lassen.  Oder  sollte 
H)  Erweckung  angespannter  Aufmerksamkeit  und  Lust  zur 
[itarl>e)t  auch  eine  krankhafte  Ermüdung  im  Gefolge  haben? 
i  glaube,  das  Gefühl  körperlicher  Ermattung  würde  durch  die 
des  Interesses  und  der  zweckmässigen  Arbeit  aus- 
teilen.     Es    ergeben    sich    aus    diesen    Erwägungen    sogleich 


Fol|;en  für  die  Praxis.  Ist  e«  richtig,  wenn  das  Feagnin  dar 
vorigen  Klasse  bei  Beginn  des  neuen  Sohnljahres  etwa  ein  Viertel 
jabr  kng  wiederholt  wird,  ehe  zu  neuem  üliorgi^^ngeD  viiit 
Ich  glaube,  nein.  Der  Schüler  tritt  in  rtio  neue  Kluise  ein  i 
der  gespannten  Erwartung  des  Neuen.  Wie  wartin  wir  . 
Schüler  unwillkUrUeh  dodl  stolz  und  gespannt  aiif  die  erstoRedl 
Cieeros,  di«  wir  nun  lesen  sollten,  oder  auf  Homers  OdysHg] 
Der  einzige  Reiz  der  Wiederholung  liegt  liÖobBtens  in  (" 
Persönlichlceit  eines  andren  Lehrei's,  aber  auch  dieser  K&i  h 
nicht  lange  vor,  wenn  die  Wiederliolung  nur  das  Alte  tind  au 
dies  nur  im  alten  Zusammenhang,  in  der  alten  Verbiaduag,  I 
der  alten,  unveränderten  Form  behandelt 

Man  wini  schon  vom  Standpunkte  dieser  psychologiscb 
Erwägungen  aus  der  organischen,  immanenten  Wiederholong.  4 
Verknüpfung  des  Neuen  mit  dem  Alten  zum  Zwecke  det  t 
weiterten  Gesichtskreises,  der  Erkenntnis  neuer  yerbiudungS 
Zusammenhänge  und  Gestaltungsmöglicbkelten  das  Wort  i 
müssen.  Weshalb  klagen  wir  heute  so  sehr  darüber,  dass  i 
Elemente  des  Lateinischen  bis  zur  Prima  hinauf  Dicht  scb 
beherrscht  werden?  Man  bürdet  den  neuen  LoUrjiIftnon  g 
manche  Schuld  unbegründet  auf.  Aber  man  zeige  mir  docti  i 
unterrichtlichen  Veranstaltungen,  damit  der  Primaner  von  4 
eigentümlichen  Forraengebilden  und  ihren  Gesetzen  mehr  e 
und  weiss  als  der  Sextaner  oder  Quartaner  und  von  den  syil 
tischen  Regeln  eine  tiefer  begründete  Vorstellung  gewinnt  abdi 
Quartaner  oder  Untertertianer!  Natürlich  stumpft  sicJi  i 
des  ewigen  Einerleis  das  Interesse  immer  mehr  ab,  und  i 
Lustgefühlen  inmitten  der  thatsüchlich  intensiv  gesteigerten  A^ 
des  Lehrers  und  des  Schulunterrichts  wird  man  vergeblich  s 
Man  kann  die  Erfahrung  machen,  wie  die  einfachsten  Itoibeo,  tt 
einmal  von  der  Schablone  des  Paradigma  abweichen,  selbst  il 
Prima  den  Reiz  der  Neuheit  haben  und  erfrischend  wirken.  1*^ 
glaube,  man  ist  manchmal  ein  wenig  zu  eilig  mit  dem  ITrlet]  bl 
iler  Hand  von  Trägheit,  Gleichgültigkeit  und  Indolenz  der  3 
die  sich  angeblieh  für  nichts  mehr  interessieren,  für  vtelM,  ' 
uns  von  früher  her  lieb  und  wert  war.  jeden  Masstitab  i 
Wertschätzung  verloren  haben  sollen.  Man  biete  ihnen  unrA 
was  ihr  Interesse  und  ihren  Thätigkeitstriöb  fesseln  »ad  anrfljl" 
mag,  und  man  wird  ganz  anders  urteilen.  Wie  einiJ^nig  k 
der  Geschichts-  oder   gar   der  Religionsunterricht   worden.  » 


7  sich  immer  in  domselben  Gleis  'ler  Thatsaclien  oder  trocknen 
Lefaren  bewegt,  ohne  «lass  immer  reichere  Beziohnngen  d&s 
geschichtliche  Urteil  vertiefen  oder  den  Lehren  der  Wert  von 
Heilserfahrun^n  und  lebensvollen  Thataachen  geben! 

War  bisher  im  einförmigen,  langweiligen  Unterricht  eine 
Quelle  möglicher  subjektiver  Abspannung  gefunden,  so  können 
teioht  Halbheiten  des  täglichen  Unterrichts  die  Schüler  aJl- 
nählich  in  die  Lage  versetzen,  sich  den  Anfordenmgen  der 
Bcbule  gegenüber  ohnmächtig,  unzulänglich  zu  fühlen  und  aus 
solchem  Gefühl  inneren  (f^ubjokttven)  Druckes  heraus  den  Glauben 

1  «ich  zu  näliren,  thatsüchlich  (objektiv)  überlastet  zu  sein.  Jeder 
Lehrer  empfindet  unmittelbar  als  unangenehme  Thatsache  den 
Widerstreit   zwischen    mündlichen    und    schriftlichen   Leistungen, 

B  wird  oft  nicht  leicht,  in  den  einzelnen  Fächern  eine  Gesamtzensur 

u  Coden,  und  der  Ausgleich  zwischen  mündlichen  und  schriftlichen 
Loistungen  wird  oft  eine  schwere  Aufgabe.  Doch  aber  zeigt  sich  die 
0nterrichtspraxis  dieser  Erscheinung  gegenüber  ganz  besonders  hilf- 

B  and  unzulänglich,  und  ea  wäre  oft  sehr  ungerecht,  Mangel  anFleisB, 
Aufmerksamkeit  oder  Interesse  seitens  der  Schüler  verantwortlich 
XU  machen.  Wir  haben  noch  keine  p-sychologisch  durchgebildete 
Seil-  und  Hörkunst  in  der  Schule.  Ich  knüpfe  einmal  an  ganz 
nahe  liegende  Thatsachen  an.  Sind  wir  über  die  Schreibung 
[  Wortes  nicht  sicher,  so  schreiben  wir  es  einmal  in  allen 
mS^icben  Schreibweisen  auf,  da  tritt  uns  endlich  das  richtige 
Gemchtsbitd  entgegen.  Ein  Schüler  sagt  mir  inbezug  auf  etwas 
Fabclie»  in  der  schriftlichen  Leistung,  ich  wollte  es  so  schreiben, 
s  sah  mir  so  komisch  aus.  Es  haftet  also  am  Gesichtsbild, 
•n  dem,    was  man  sich    jeden  Augenblick  geschrieben  vorstellen 

ann,  die  Gewissheit  der  Richtigkeit   Der  Lehrer  des  Griechischen 

1  ni  b  handelte  also  richtig,  der  die  Aussprache  der  griechischen 
iWorte  nach  ihrem  Accent  von  einer  kennzeichnenden  Hand- 
iwwegung  hegleiten  Hess.  Ich  beobachte  hei  meinen  Gängen 
.durch  die  Klassen  unwillkürliche  Handhewegungen  mancher 
Schüler,  mit  denen  sie  das,  was  sie  sagen  wollen,  gleichsam  in 
iBiae  sichtbare  Form  kleiden  wollen.  Was  entscheidet  denn  bei 
äon  Eigenheiten  deutscher  Dialekte?  Mag  der  Thüringer  die 
„Bost",  die  „Pirne"  sprechen,  die  Gesichtsvorstellung  weist  ihn  doch 
die  Post  und  die  Birne.  Wie  sollte  doch  dies  für  das 
Griechische,  das  Französische,  andre  Sprachen  und  Fächer  natüi^ 
Ücb  nicht  ausgeschlossen,  gelten!    Was  olitüen  da  alle  nur  münd- 
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liehen  Operationen?     Ich   möchte   den  Lehrer   sehen,   der  dea 
Schülern    wirklich  die  sogenannten  unregelmässigen    Yerba  zam 
Verständnis    und  sicherem  Besitz  mündlich  und  schriftlich  ohne 
planvolle  Berücksichtigung  der  Sehkunst  bringen  will.   Umgekehrt 
spreche  ich  auch  hier  wie  schon  anderwärts  meine  Überzeugung 
dahin  aus,    wie  der  Rückgang  aller  altklassischen  Studien   unter 
den  vielen  Gründen,  die  man  tief  klagend  geltend  machen  mag« 
einen  Hauptgrund  darin  suchen  muss,  dass  ein  allzu  grosser  Teil 
der  Tjchrstoffe   viel  zu  viel   und  einseitig  durch    das  Auge  ver- 
mittelt den  Schülern  entgegentritt,  der  ursprünglich  seiner  ganzen 
Anlage,  seinem  Zweck    und    seiner  Form   nach  für  das  Ohr  von 
Hörern    berechnet   war.     Ich    möchte  glauben,   im  Zeitalter  des 
Humanismus  ist  von  den  alten  Sprachen  viel  mehr  gelernt  worden, 
nicht  obgleich,   sondern  weil  die  Schüler  viel  weniger  Texte  vor 
sich   hatten.    Ton    den    ersten  Elementen   an  wurde    ihnen  viel 
mehr  vorgesprochen,  d.  h.  durch  das  Ohr  vermittelt    Die  Praiis 
legt  auf  artikuliertes  Sprechen,  auf  sinngemässes  Lesen  und  Vor- 
tragen so  in  der  eignen  Muttersprache  wie  in  den  Fremdsprachen 
viel  zu  wenig  Wert    Es  ist  jeden  Augenblick  durch  praktische 
Beobachtungen  festzustellen,  w  ic  der  Gehöreindruck  von  Gelesenem 
das  sichere  Verständnis  anbahnt  und  fördert,  und  das  gewonnene 
Verständnis   sollte   durch    gutes  Lesen   zum   Ausdruck    gebracht 
werden,    d.    h.    also    durch    gutes    Lesen    oder    Sprechen    nach 
der    Auslegung,    nicht    blos    vor    deren    Beginn!      Gleich    bei 
den    ersten    Übungen    im    Übersetzen    aus    dem    Lateinischen 
ins    Deutsche    und    umgekehrt    kann    man    die    Probe    auf   die 
Richtigkeit   meiner   psychologischen    Anschauung  machen.     Der 
Lehrer  sagt  z.  B.,  ihr  seht,   das  Prädikat  steht  im  Lateinischen 
auch    am    Ende;    das  Unterschiedliche  —  und  darauf  kommt  es 
doch  von  den  ereten  Elementen  an  an  —  kann  aber  nur  durch 
gleichzeitige  vergleichende  Sprechübung,  also  durch  Gehörschulung 
im    Bewusstsein    befestigt    werden.     Meine   fortgesetzten   Wahr- 
nehmungen haben  mich  zu  der  Überzeugung  geführt,   sehr  viele 
Fehler  auch  im  Schriftlichen  haben  ihren  letzten  Grund  in  halben, 
in  unbestimmten  Gohöreindrücken,  noch  viel  mehr  aber  in  nicht 
ausreichender  Kombination  der  Seh-  und  Hörvorstellung  an  einem 
und  demselben  Gegenstand.    Wenn  der  Obertertianer  sprachliche 
Gebilde  lernt  wie  /Luir&dvco  jua&jjaojLiai  /jte/Mi&tjxa,  ßälÜUo  ßißl^Ma 
^ßXfj'Otjv,   doxeo)   dd^cü   iöo^a,    so    müssten   ihm    drei    verwandte 
Sprach  Vorgänge  zum  Bewusstsein  kommen:   1)  /laiJ  —  /m^e  — i 


ilit'  viikalische  Enveitening  uüies  lionsuiiuiitiücli  ausliiuteinieD 
2)  ßaX  —  ßXu  —  Lautumstetlung  zum  Zwecke  der 
Gewinnung  eines  viikalischen  Auslauts,  3)  doxe  —  iW  —  ob 
iitialich  oder  umgekehrt  wie  ])?  Das  muss  über  ebenso  btsI  das 
Auge  wie  die  ZuagQ  sieb  geläufig  machen  an  Reilion  wie  fia&  — 
/MiUe  — .  TVjr  —  Tti^e  — .  ä/i  —  d^o  — ;  ßaX  —  ßXa  — ,  xa/i  — 
Mfm  — ,  xe/i  —  T/i£  — ,  dav  —  ihn  — ,  doo  —  ögo  —  U.  b.  W. 
TiVie  iift  will  die  Teder  deshalb  nicht  vorwärts,  weil  —  die  Zunge 
nicht  von  der  Stelle  will  oder  Isana,  Ich  nehme  selbst  in  Prima 
«olche  kfinihinierte  Sprech-  und  Schreibühungen  rvt.  z.  B.  bei 
der  M'^fjrtstelhiDg:  Cicero  in  seiner  Rede  gegen  Eatiüna,  H'H*az 
seinem  Briefe  an  Mäcenaä,  Maolius  sprach  zu  seinem  Heere 
in    Asien,    iler    Reiche    soll    seinen    Reichtum    gut    anwenden 

-  Cicero  in  ca  quam  in  Catilinam  habuit  oraüone,  Horatiui^  in 
ea  r^nom  ad  Muecenatem  scripait  epiatela.  Manlius  eum  cui  in 
Afiia  praeerat  excrcitum  monuit,  divites  eis  quas  sibi  paraveruut 
divitiis  hene  utantur.  Man  darf  sich  nur  nicht  imponieren  lassen 
durch  den  allezeit  bereiten  Einwand,  dazn  sei  keine  Zeit  dal 
Diö  Zeit,  die  von  Sexta  auf  plimmiissig  im  Sinne  der  psycho- 
logischen Thutsuohea  verwendet  win.1,  rentiert  sich  gewiss  doppelt 
und  dreifach.  Wie  oft  bemerkt  man  im  Griechiscbeu  die  falsche 
Betonung  des  Konjunktivs  des  zweiten  Aorists  wie  Xafit»  statt 
Ji^ta  von  ?xa/Jor.  Man  stelle  dem  Sprech-  und  Sclireihübungen 
ßnt^Qgen  wie  ^Xaßoy  Xtifiiu,  eßaXuv  ßäXta,  ^/la&uv  /id§iu,  ^rv^oy 
nfjtu  oder  in  weiterer  Verdichtung  der  CTehorvorstcllungen  in  der 
itotbe:  tXaßov  Xdßoi  XaßeTv,  ^rvxvv  ii;;j:o>  wx^Tv  U-  s.  w.  liu 
Iisteinisohen  ganz  ühnliche  akustische  Verdichtungsreihen  wie 
expali  expulerim  oxpidisse,  sensi  sen^^rim  sensisse,  respondi 
reeponderim  respondisse,  faciuut  faciant  facient  faciuatu  facien- 
dus,  expcilere,  expellens  expellendus  u.  s.  f.,  griechisch  eldov  id(o 
liit¥  gegen  cL^o»  tt.-iw  etjwv.  Wie  viel  halbes,  selbst  von  der 
hoiiniscbcn  Umgangssprache  Unterstütztes  lüsst  sich  uur  durch 
weit  genug  fortgeführte  Sprech-  und  Schreibübungen  beseitigen 
wie  /qÖ)v  fgtivan  foovv  foovrtog  (nicht  iß&y  ^ptJfioj),  oder 
pxzömv  OKtdätaa  oxefitov  aKrdÜyvroi  OKed(üotjg  (mcht  oxedöviosi, 
Bber  Xaß<j)p  Xaßoüaa  Xaßbv  Xaß6vxog.      Ich    könnte   aus  meiner 

mmlniig  merkwürdiger  Gehitrfehlcr  mauches  höchst  Lehrreiche 
lafUhren;  wie  kommt  es,  ilass  Xen.  Hell.  2,  4,  2  &gaavv6/ifvoi 
UYK  iü>v  vf<av  eine  Ueihe  von  Sekundanern,  trotzdem  es  sich 
iffeahar  um  eine  Expedition  /u  Lande  bandelt,  auf  Schiffe  oder 

tItaakDifl,  FntUuhu  ringen  Jk  pn-Iagofli-'^iaD  ri}-(4iulnsis.  f. 
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wenigstens  junge  Leute  zu  Schiffe  verfielen?  Es  hat  sie  ein 
halber  Geh(>reindruck  auf  vfxov  geführt  Bei  der  Innerlichkeit 
des  Gehörsinnes  bleiben  verkehrte  Vorstellungen  tief  haften.  Man 
mache  die  Probe  an  den  Gleichklängen  Iggri^jv  fiQf&tjv  evQedrjr 
QYj&eig  aigedslg  evge&ek,  aber  man  wird  finden,  nur  die  Vereinigunjr 
des  Gesichts-  mit  dem  Gehörbild  führt  hier  zu  voller  Klarheit 
wie  in  vielen  anderen  Fällen.  Nur  die  systematische  Vereinigung 
der  mündlichen  mit  der  schriftlichen  Übung  entspricht  den 
psychologischen  Thatsachen,  die  Feder,  das  Auge  rauss  das  Wort 
mit  hören,  die  Zunge,  das  Ohr  es  mit  sehen.  Man  stelle  selbst 
einmal  Beobachtungen  an  über  die  falsche  oder  richtige  Betonung 
von  Bibelworten  im  Leben,  ja  selbst  auf  der  Kanzel,  z.  B. 
Matth.  11,3,  11,7,  6,26,  6,28,  6,24:  Luk.  10,  27;  man  wird 
fühlen,  wie  richtige  Betonung  das  Verständnis  gewisser  Heils- 
tliatsa<5hen  ganz  wesentlich  vertieft  Man  übe  ganz  ähnlich 
Homerpartieen  oder  Horazodon  nach  der  Erklärung  sinngemäss 
und  mit  Beachtung  der  Interpunktion  zu  lesen;  man  spreche 
geeignete  Stellen  in  der  Fremdsprache  laut  und  deutlich  vor  und 
lasse  sie  deutsch  niederschreiben,  z.  B.  als  Übersicht  über  die 
philosophische  Schriftstellerei  Giceros  de  divin.  II  1,  zu  Hör. 
Od.  in  24,  9  ff.  die  Schilderung  der  Scythen  mit  der  über- 
raschenden Schlussbemerkung  über  den  Triumph  der  unverbildeten 
Natur  über  die  Kultur  bei  Trogus  Pompeius  II  2,  3 — 15.  Diese 
Andeutungen  mögen  genügen,  um  zu  zeigen,  wie  das  organische 
Ineinandergreifen  des  Mündlichen  und  Schriftlichen  im  Unter- 
richt in  der  That  jene  „Abwechslung  ohne  Zerstreuung^  ist, 
welche  die  jugendlichen  Geister  vor  Ermüdung  und  Reizlosigkeit 
schützt,  ihnen  den  Antrieb  zu  lohnender  Arbeit  giebt 

Die  vorläufigen  Betrachtungen,  welche  wir  im  ersten  Abschnitt 
auch  über  die  Examenarbeit  angestellt  haben,  führen  mich 
darauf,  deren  Wert  oder  Unwert  für  die  Gesamtbildung  psycho- 
logisch zu  prüfen;  vielleicht  dass  sich  gewisse  Rückschlüsse  auf 
die  Gestaltung  des  inneren  Schullebens  ergeben.  Die  Vor- 
bereitimg für  jode  Art  von  Prüfungen  ist  unvermeidlich  mit  einer 
grossen  Menge  von  Gedächtniswerk  verbunden,  das  bald  nach  der 
Prüfung  nicht  tropfenweise  absickert,  sondern  wie  aufgestautes 
Wasser  abfliesst  Indes  niuss  doch  vieles  von  den  gedächtnis- 
mässig  angehäuften  Wissensmengen  einen  Wert  mindestens  für 
die  Fachbildung  behalten;  wer  studieren  gelernt  hat,  weiss  die 
Einzelheiten,    die    er   so  eilig  wieder  zu  vergessen  sich  bemüht, 


jfldeit  Augenblick  sicher  wieder  xu  finden,  aber  die  wertvollen 
Uesi eh ts punkte,  die  Erweiterung  dos  Gesichtskreise^),  die  Veiliefung 
in  die  fSaclie,  die  sichere  Schulung,  den  Uegenstand  mit  dorn 
Ange  dos  Fachgebildeten  zu  betrachten,  von  ihm  in  der  Sprache 
ries  Fachmannes  treffend  zu  redea,  bleibt  doch  als  nachhaltige 
AVlrkung.  Keine  Macht  auch  des  glücklichsten  Gedächtnisses 
wtinle  die  Gewähr  des  Gelinges  der  l'riifung  geben.  Weshalb? 
TTeil  der  Prüfling  die  „allgemeine  Bildiing"  hinter  sich  hat,  jene 
Schalung  in  Assoziation,  Apperzeption  und  Urteilsbildnng;  überall 
gilt  es.  an  dem  einzelnen  Gegenstände  der  Prüfung  diejenigen 
j^istigen  Prozesse  als  vorhanden  nachzuweisen,  welche  das  Einzelne 
mit  dem  Allgemeiueu  in  Beziehung  zu  setzen,  da»  Einzelne  mit 
Einzelnem  durch  die  Vermittlung  des  Allgemeinen  zu  vorknüpfen 
imstande  sind.  Wo  die  Ausbildung  der  einzelnen  Individuen 
mehr  auf  die  gedUchtnismiissige  Aneignung  einer  bestimmten 
Wlesensmenge  als  auf  die  sichere  Herrschaft  über  die  psychf*- 
bigisch-logi^ben  Formen  der  Beziehung  des  Einzelnen  zum  All- 
gemeinen abgezielt  hat,  da  wird  der  Prüfling  stets  im  Stiche 
wenn  von  ihm  über  die  Darlegung  positiv  zu  wissender 
EiDzelheiton  hinaus  eine  Anreihung  oder  eine  Anknüpfung  ver- 
wandter  Gedankonreihen,  eine  Urteilsbildung  verlangt  wird,  die  ja 
undenkhar  ist  ohne  die  Fähigkeit,  eine  Reihe  von  Einzel- 
tbatsachen  unter  einem  einheitlichen  Gesichtspunkte  zusammen- 
Biifassen,  sie  im  Lichte  eines  Allgemeinen  (einer  Idee,  eines 
[^rinzips,  eines  Gesetzes)  zu  betrachten.  Was  anderes  lassen  ans 
i  »uch  die  Begriffe  .^geistvoll"  und  „geistreich"  erwarten  als 
sicher  entwickelte  Gabe  der  Anreihung  und  Verknüpfung, 
creteres  mehr  inbezug  auf  die  Tiefe  und  Fülle,  letzteres  mehr 
{nbezug  auf  die  ülierraschende  Kombination  der  BeziehungenV 
Aber  üb  das  eine  oder  das  andere,  es  setzt  einen  sichren  Blick 
jFar  Verwandtes  und  Anreihliares  voraus.  Es  giebt  tbatHächlich 
iSebr  viele  uiisoziatioitsblinde  Menschen;  aber  dies  ist  kein  Fehler 
der  Geburt,  sondern  der  Bildung,  man  hat  solch  inneres,  ver- 
Im&pfendes  Sehen  nicht  gelernt  und  geübt  Es  ergiebt  sich  za- 
nSoliBt  dies:  auf  der  ganzen  Linie  desjenigen  Unterrichts,  welcher 
dantuf  Anspruch  erhebt,  als  erziehender  zu  gelten,  kann  der  Ge- 
dieh tnisarhoit  für  Prüfongeu  nicht  mehr  als  eine  bescheidene 
Rdlle  zugewiesen  sein;  die  Arbeit  des  endehenden  Unterrichts  ist 
Dickt  gleiohhedentend  mit  der  Arbeit  der  Presse.  Das  allgemeia 
(Ultige  aller  higheren  geistigen  Arbeit  muss  auch  die  GnindlageJ 
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joder  Prüfung  der  Erziohungschule  sein.   Nicht  vom  Standpunkte 
dor  Staatsloitung  aus,  die  ein  Interesse  daran  hat,    die  künftigen 
Staatsdiener   vor   ihrem  Eintiitt   in    den   Staatsdienst  kennen  zu 
emen,  ist  eine  Prüfung  für  jeden  Schüler  als  wünschenswert  und 
heilsam  zu  betrachten,  nicht  vom  Standpunkte  des  Kompromisses 
zwischen  Staat  und  Erziehern  aus  ist  die  Prüfung  einzuschränken, 
sondern  vom  Standpunkte  der  Erziehung  zur  wissenschaftlichen 
Arbeit   aus   sollte  joder  Schüler   durch   das  Feuer   der    Prüfung 
gegangen   sein,   gleichviel,   mit  welchen   besonderen  Formen  sie 
sich  umkleidet.    Jedenfalls  aber  muss  der  Prüfling  an  das  Prüfen 
gewohnt  worden  sein,   oder  es  müssen  ihm  diejenigen  geistigen 
JVozesse  durch  das  Ganze  seiner  Schulung  geläufig  sein,  welche 
der  Prüfung  nicht  den  Charakter  eines  Abladegeschäfts  für  auf- 
gestapelten Gedächtnisballast  geben,   sondern   eines  Einblicks  in 
das  nach  allgemein  gültigen  Gesetzen  sich  entwickelnde  geistige 
Leben  des  Zöglings.    Ich  habe  neuerdings  mehrfach  gelesen,  wie 
man  dies  als  bedeutend    imd  kennzeichnend   in  der  Entwicklung 
und  Lebensbethätigung  hervon^agender  Schulmänner  gerühmt  hat, 
dass  sie  in  ihrem  Fache  sich  lediglich  auf  ihr  Fach  beschränkten, 
nicht    nach    rechts    und    nach    links    sahen    und    unverwandten 
Blickes  gerade  vorwärts  gingen.    Dies  hat  aber  doch  auch  seine 
sehr  berechtigte  Kehrseite.     Als   vor  Jahren  ein  Lehrer  der  üb 
gegen  seine  Gewohnheit  von  der  strengen  Linie  des  Sprachlichen 
abging  und  im  Griechischen  eine  Frage  aus  der  Geographie  that 
machte  ein  ungezogener  und  naseweiser  Schüler  die  Bemerkung: 
das  gehört  nicht  hierher.     Das  war  abgesehen  von  der  unartigen 
Form  psychologisch  betrachtet  die  Reaktion  gegen  die  Nötigung, 
das  Griechische   mit  der  Geographie   zu  verbinden,    allgemeiner 
gesprochen  gegen  die  Nötigung  zur  Assoziation.     Man  kann  sehr 
oft  die  Bemerkung  machen,  dass  sich  der  Schüler  eine  gewisse 
Unsicherheit  bemächtigt,    wenn    einmal  der  Verlauf   des  Unter- 
richts aus  dem  Lateinischen  ins  Griechische,  aus  dem  Deutschen 
in  die  Geschichte,  aus  der  Geschichte  in  die  Religion  führt    Und 
doch  können  solche  Anknüpfungen  gar  nicht  vermieden  werden, 
sie  sind  zum  Zwecke  der  Yerwebung  verwandter  Gedankenreihen 
unbedingt  e]*fordorlich.    Die  muttersprachlichen  Gesetze  verstehen 
sich   viel    besser   durch    die  Vermittlung   der   fremdsprachlichen 
Unterweisung  als  durch  noch  so  eingehendes  deutsches  Granmiatit- 
troiben.    Kein  Lehrer  kann  wohl  an  den  sogenannten  Unregel- 
mässigkeiten   der  Flexion   vorübergehen,    ohne    auf    solche   der 


^^^■e  bitiziiwei^ijn,  KeJu  J^etirer  kann  die  ^'nt.u^  'k-r 
HSBatxgebilde  zu  vollem  Yerstünduis  bringen,  ohne  t\n(  die 
!iiedene  indh-iduoUe  Spraclianschauang  einzugehen  el  eIxov 
ll  j'avaia  (indikativisches  Präteritum)  neben  si  habercm  und 
1  ich  hätte"  (konjunktiviscbes  Präteritum),  wobei  also  daa 
ritam  dos  gemeinüam  tonmeirhnende  Merkmal  (die  Ver- 
j:  der  VoraiiasetÄung  durch  die  Thatsachen  der  gegebenen 
V  di  —  Wirklichkeit)  ist,  das  modale  Terhältnis  das  unt«r- 
lende.     Oder  sollte    der  Lehrer   des  Deutschen    in   Prima 

Qber  Lofisinj^  Laokoon  zu  Homer,  geradezu  zu  einer  Zer- 
iniDg  von  Homcipartieen  im  Sinne  der  Leseing'schen  Gesetze 
lea  und  von  da  zu  iinsren  Didit«rn  vor  und  nach  Lessing? 
t  iinmöglipli,  den  Unterricht  ohne  Anreihnng  nnd  Verwebung 
nschaftlicb  zu  vcrtiofon.  Es  ist  eine  grosse  Reihe,  die  der 
she  Lehrer  der  Priinti  bildet,  um  das  Zurück-  und  Wieder- 
rtretan  des  nationalen  Oodankens  etwa  bei  Flsehart,  Werk- 
I,  Uz,  Klopstock,  Lessing,  Goethe  u.  s,  f.  darzuthun:  und 
Ikürlich  wini  er  auf  das  Dahinschwiuden  des  nationalen 
ikens  im  Griechenvoik  eingehen  und  Ausblicke  auf  so 
be  Erscheinungen  der  neueren  nnd  neusten  Gesehichle  thun 
m.  Es  ist  eine  interessante  Reihe,  die  vier  avari  in  ihrer 
dnellen  Auspr&giing  Od.  U  14,  U  16,  II  2,  H  18  kennen  zu 
i;  aber  weit  darüber  hinaus  —  weshalb  müssen  wir  von 
;  den  Weg  zu  Walter  von  der  Vogelweide,  zu  Sebastian 
'8  Narrensohiff,  zu  Hans  Sachs'  Narrenschneiden,  zu  den 
tWD.  ja  auch  Idj-Ilikem  des  18.  Jahrhunderts  finden?  Ein- 
teehalb.  weil  alle  diese  Einzelentcheinungen  in  einem  inneren 
f;e8ßhichtlichen  Zusammenhange  ätebeti,  abo  mehr  oder 
tt  ein  und  dieselbe  Idee  in  ihnen  zur  Ausprägung  kommt. 
eä  so  fern  ab  nach  den  verschiedenen  Gründen  zu  fragen, 
oss  und  die  Lessing  zu  Homer  führten?  Dort  das  Sachen 
der  verlorenen  Natur,  hier  das  Suchen  nach  kÜnKtleriscben 
ten.  Liegt  es  so  weit  ah,  im  Religionsunterricht  Geschiclite. 
,  Leben,  lieil  auf  das  Engste  zu  verknüpfen?   oder  bei  der 

der  deutschen  Lesestücke  von  unten  auf  an  Jahreszeit, 
tt  und  solche  Kulturkreise  anzuknüpfen,  die  der  Anschauung 
Empfindung  djs  Knaben  nahe  liegen?  Wie  oft  bin  Ich 
g  Überrascht  worden,  wenn  zwischen  getrennten  Gedanken- 
ta-Mi  einem  und  demselben  Tage  im  Deutschen  und 
^I^Koder  tielif;ionKimterri(-ht  die  Berülirungspunkte  sich 
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tanden.   deren  wir  zur  Ineinanderwebung  bedurften.     Man  ucnno 
rs  Einlieit  des  Lehrplans  oder  Konzentration,  auf  den  Namen  soll 
OS  mir  nicht  ankommen,  aber  dai'über  ist  mir  psychologisch  kein 
Zweifel,  dass  die  zusammenhangslosen  Einzelheiten   des  Wissens 
sich  unrettbar  verflüchtigen,  auf  den  Untergrund  des  Bewusstseins 
niedersinken,    die    Apperzeption   da    ungemein    erschweren,   wo 
tieissige,    aber   zu   wenig   psychologisch   gestimmte    Lehrerarbeit 
meint  es  müsse  Anknüpfung  und  Verbindung  von  selbst  und  ohne 
Weiteres  gelingen;  und  so  geschieht  es,  dass  so  viel  Neues,  statt 
mit   dem    schon  vorhandenen   geistigen  Gehalt   zu    verschmelzen 
und    ein  (llied   des  Bewusstseins   zu  werden,   gar    nicht   bis  ins 
Lceistigc    Leben    eindringt,   sondern    wie   Sand   rechts    und  links 
hinabfällt   wenn   <las  Gleis    nicht   eben  und   frei    ist    Erst  die 
psychologische  Beobachtung  wird  die  Gründe  festzustellen  wissen^ 
weshalb  so  sehr  viele  treue,  gewissenhafte  und  mühevolle  Ijehrer- 
;irbeit   auf    unsren  höheren  Schulen  sich  doch  nicht  immer  der 
Erfolge  zu  erfreuen  vermag,  welche  man  von  jeder  hingebenden 
und  ehrlichen  Arbeit  zu  erwarten  berechtigt  ist  —  Wir  wollten 
von  dem  Anteil  des  Gedächtnisses  an  der  Prüfungsarbeit  sprechen. 
Jetzt   wird    es    klar,    worauf   wir   hinaus  müssen:   es   hängt  von 
der  grundsätzlichen  Natur   der   gesamten  ünterrichtseinrichtung, 
von  dem  Streben  nach  Zusammenhang,  nach  möglichster  Einheit 
des  Lohr|)lanes  ab,  ob  das  Gedächtnis  seine  naturgemässe  Förderung 
und  Schulung  erhält  im  Rahmen  der  Herstellung  inneren  Zusammen- 
hangos,  der  Anreihung  und  Verknüpfung,  oder  ob  es  genötigt  ist, 
mangels  eines  solehon  Zusammenhanges  sich  auf  die  Bewältigung 
grosser,  ja  ungesund  vieler  Wissenseinzelheiten  zu  verlegen.   Je 
nachdem  bestimmt  sich  der  psychologische  Habitus  unsrer 
Prüflinge.     Es  gicbt  bekanntlich  eine  höchst  bedenkliche  Art 
der  Arbeit  ad  hoc,  der  ,,Büffeloi"  für  das  Examen.     Wir  können 
ja    unsre  Schüler   gar   nicht  genug  davor  warnen  und   behüten. 
Xieiits  ist  betrübender   als  das  Bild   dieser  Examenarbeiter.   Ea 
wird  bis  in  die  Nacht  hinein  gearbeitet  gelernt,  dem  Körper,  der 
lue  Strapazen  nicht  aushalten  will,  muss  durch  Stimulantien  jeder 
Art,    starken  Kaffee  w.  dergl.  nachgeholfen  werden.    Dann  klagt 
man  freilich  über  drohende  Nervenzerrüttung.    Viel  schlimmer  ist 
dies,  dass  diese  Art  der  Arbeit  gar  keine  Gewähr  des  Erfolges  in 
sich  trügt.    Die  Schule  will  solche  Art  der  Arbeit  nicht,  sie  kann 
sie  nicht  wollen.    Jeder   einsichtige  Lehrer   muss  über  das  BiH 
solcher  Schüler  in  seinem  Unterricht  bei  Annäherung  der  Prtifttnj: 


orschrecken.  Sie  g(!lien  nur  ficlnvtT  aut  die  vorliegeuiie  S«i?lie 
weil  sie  voll  ties  f^eiläclitnisniässip  aufgestapelten  Wisseiis- 
Uoffcä  aus  den  früheren  Semestern  sind,  der  iiirer  Bereclmung 
lach  in  tier  Prüfiin'?  daran  kommen  nuiss.  Zu  logischem  Urteil 
änd  sie  schwer  zu  hringen,  sie  sehen  dos  Einfachste  und  Nahe- 
legende nicht  mehr  mit  unbefangenem  Auge,  sie  wittern  überall 
ichwierigkeilen  und  fallen  über  das  aller  Einfachste.  Geht  der 
icbrer  in  ihrem  Interesse  wiederholend  zur  Befestigung  aa(  dies 
der  jenes  ein,  so  verhlasson  und  verbleichen  selbst  <liese  Ein- 
rücke, als  wären  sie  nie  vorhanden  gewesen.  Die  Erfahrung 
«stttigt  es  tausendfältig,  gerade  das.  was  zuletzt  noch  da  war, 
uimmt  bei  der  Prüfung  so  wie  vom  Monde  herahgeholt,  halb, 
Jllar,  verträumt  lieraus,  so  dass  man  den  Unmut  manches 
jfihrers  wohl  verstehen  kann.  Es  muss  gesagt  werden,  der 
aeanite  Geist  unserer  Prüfungsordnung  richtet  sicli  klar  und 
Bstimint  auf  die  Verhütung  solcher  Zerrüttung  und  Zerstörung 
und  des  Geistes.  Darum  mit  Hecht  das  Verbot  ausser- 
^entli(;her  und  ermüdender  Geschichtswiederholimgen,  darum 
so  richtige  Gedanke  der  Äbschlusspriifungsordnung  8.  57: 
.Dem  mit  aller  Entschiedenheit  zu  wehren  und  in  den  Schülern 
lie  tlberzcugung  zu  befestigen,  dass  treue  Arbeit  während  dos 
iDzen  Jahres  die  beste  Bürgschaft  für  die  Versetzung  sei,  ist 
icbt  der  Direktoren  und  Aufsichtsboamten."  Aber  wir  werden 
I  eben  doch  alles  Ernstes  zu  prüfen  haben,  ob  wir  zu  so  treuer 
SiohterfüUung  auf  dem  Boden  einer  Unterrichtsgestaltung  an- 
Jttm,  die  der  oben  onviihnten  psychologischen  Reize  und 
Liiregungen  zu  lusterfüllter  Arbeit  vielfach  entbehrt,  oder  ob  wir 
i  gesamte  Schulleben  von  einer  Unterrichtsgcstaltung  getrageu 
»en,  die  den  Anforderungen  an  eine  Reiz  erweckende  Thfttig- 
t  entspricht,  die  iilso  psychologisch  gesprochen  die  Geister  nicht 
Drob  interesselose  Arbeit  ermüdet,  oliue  die  geistige  Kraft  merk- 
zu  heben,  den  so  natürlichen  Trieb  zur  Thätigkeit  in  die 
tobteD  Buhnen  lenkt  und  mit  der  Freude  an  dem,  was  die  Schule 
ietet,  das  Solbstbewusstscin  und  Selbstvertrauen  stetig  sich  kräftigen 
id  befestigen,  dariuu  auch  sich  zweckmässig  betliätigen  lässt. 
>  gjebt  dnch  manche  gute  Mittel,  z.  B.  das  Gedächtnis  im  Dienste 
IT  wissenschaftlichen  Arbeit,  also  der  Assoziation,  angemessen 
I  sobulen  nnd  zu  kräftigen!  AVie  oft  muss  eine  Parallelstelle 
i  N.  T.,  im  Homer,  wie  oft  müssen  Belegstellen  j| 
Ülteresse    der   Assoziation    verwendet   ' 
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Das  ist  schon  ein  Stückchen  wissenschaftlicher  Arbeit  Keia 
Schüler  darf  da  zurückbleiben,  die  Stelle  selbst  aufzusuchen  und 
nachzulesen,  er  niuss  das  Zitieren  als  Sprechübung  betrachten, 
er  muss  gegebenenfalls  die  verwendeten  Stellen  sämtlich  aus  dem 
Kopf  bezeichnen,  er  mnss  vor  allem  das  Auge  üben,  sich  den 
Ort  zu  merken,  wo  es  stand,  zur  Pflege  eines  litterariscben  Orts- 
gedächtnissos. Ja  es  giebt  Fälle,  wo  auch  die  Zeitumstände  in 
den  Dienst  dieser  Gedächtnisschulung  gestellt  werden  können. 
Mit  dem  Advent  wiederholen  wir  das  Kirchenjahr,  für  die  Haupt- 
zeiten des  Kirchenjahres  suchen  wir  für  das  Gedächtnis  ein 
Motto  (z.  B.  Rom.  13,  11,  Phil.  4,  5,  I.Tim.  3,  16,  Joh.  1,  14, 
1.  Kor.  13,  1.  Petr.  2,  2,  Köm.  11,  36);  um  den  Totensonntag  hemm 
fingen  wir  an  zu  leisen  Hör.  Od.  11  13  und  der  Reihe  nach  die 
Oden  des  zweiten  Buches,  welche  die  meditatio  mortis  enthielten, 
Rom.  5,  1  f.  und  Hör.  11  16,  das  Ringen  nach  innerem  Frieden, 
trafen  an  einem  Tage  zusammen. 

Jeder  Lehrer  der  Sexta  und  (Quinta  w^ird  es  doch  noch  zn 
Wege    bringen,    seine   S(;hüler   zu   selbstthätiger   Ordnung  ihrer 
Vokabeln    nach  Rcaliengruppon    anzuhalten;    und    seit  der  §  11 
der  Reifeprüfung  mit  Recht  auf  die  Kenntnis  altklassischer  Realien 
grossen  Wert  legt,   wird  sieh    unsre  methodische   Arbeit  immer 
mehr  nach  dor  Richtung  hin  entwickeln  müssen,  die  Realien  aus 
der  Loktüre  selbst  gewinnen,    ordnen  und  zum  VerstJindnis  der 
altklassisciion  Kulturwolt  fruchtbar  werden  zu  lassen,  statt  sie  ohne 
Zusammonliang  mit   der  jeweiligen  Lektüre  aus  Realienbüchero, 
doch  offenbar  nur  gedächtnismässig  zu  erlernen.     Das  111.  Buch 
des  Horaz  bringt  z.  B.  zum  Verständnis  der  Topographie  genug 
Material:    Hl,  29,  5  f.    der  Esquilin,   111,  24,  25  Kapitol  und  das 
nächste  Meer.  III,  1,11  den  Campus  Martins,  hierzu  auch  III,  12,7; 
die  ländlichen  Feste  des  Horaz  HI,  13,  IH,  18,  IH,  23,  III,  28  geben 
Material  aus  dem  Gebiete  des  Kultus,  man  nelune  hierzu  für  (te 
Kultusleben  in  Rom  HI,  (i,  2  ff.,  IH,  1,  1  f.  u.  s.  w.    Jedes  Buch 
dos  Livius  führt  reichlich  zu  sakralrechtlichen  Fragen,  der  Kenner 
kann  aus  Hör.  III,  DJ,  6,  111,  18,  5,  III,  23,  12  f.     Eigentümlich- 
keiten der  Sakralspraehe  herausschälen.    Welche  Ausbeute  bietet 
die  vierte  Dekade  des  Livius  für  die  Topographie  Griechenlands, 
Kleiuasiens,  für  Staats-   und  V'ölkerrecht,  für  Heer-  und  Kriegs- 
w^csen.    Man  muss  sich    nur  nicht  die  Mühe   verdriessen  lassen, 
zu  sammeln  und  zu  ordnen    und  auch   die  Sprach  Übungen  durch 
die  Beziehung  zu  den  Realien  fruchtbar  und  anregend  zu  machen. 


ÜDcli  icli  fiii-clitft,  ich  verliere  mich  ins  Detail.  Ich  ivieder- 
Itole  hier,  was  ich  in  der  wissenschaftlichen  Ahhandhing  di-n 
Osterprogramrae  Wnhiau  ISfll  geschrieben  habe,  .jVercinzelang  iler 
Vorstetltingeu  bedeutet  den  Tod  des  geistigeo  Thebens".  "Vun 
(tli;äoni  Oedankön  aus  kaan  die  8telhmg  zu  den  praktischen 
Fragen  der  püdagogischeu  Psychologie,  iiueh  zur  Fiage  der  Über- 
hUrdung,  Ermüdung  und  Abspannung  keim-n  Angenblick  zweifel- 
liaft  sein. 

Habou  wir  bisher  fjeseheu.  wie  die  praktischen  Fragen   der 

Äiiagogi scheu  l'sychulogk-,  man  mag  einen  Ausgangspunkt  wühlen. 
welchen  man  will.  hinfiLbrea  auf  das  Eine,  was  für  die  Gestaltung 
des  innen-n  Scbullebens  notthut,  auf   einen  Unterricht  und   ein« 

kiiiulariBeit,    an    die  sich    kein   Gefühl    iunerer    Unzulänglichkeit 

aUpft,  die  nicht  durch  Einförmigkeit  und  Abwechslungslosigkeit 
mädet,  stumpf  macht  oder  der  Neigung  zur  Zerstreuung,  d.  h. 
Bfaw  auf  anderweitige,  mit  der  Sache  des  Unterrieht  nicht  in 
Beziehnng  stehende  IHnge  gerichteten  Thätigkeits-  oder  Be- 
KhUfttgimgstrieheiJ ,  die  endlich  mit  der  Lust  am  Empfangen  des 
Pfti^botenen  den  Reiz  z«  frendiger  Mitarbeit  verbindet,  so  ist  es 
nach  vnllkcimmen  richtig,  zu  ei'wiigen,  inwieweit  die  gesamte  äussere 
Organisation  des  Schullebens  deo  erziehlichen  Zweck  des 
bnerun  Scbullebens  zu  fördern  oder  zu  hemmen,  sammelnd  oder 
terstrciiend  zu  wirken  vermag.  Die  erste  Schrift  der  vorliegenden 
iommhing,  die  über  den  Stundenplan,  hat  gleich  zum  Nachdenken 

ad  Erwügen  über  die  zweckmässigste  Lage  und  Aufeinanderfolge 
ler  Unterrichtsstunden  angeregt.  Es  sind  mir  seitdem  manche  lehr- 
leiche  Beobachtungen,  fSlr  mich  zugleich  Winke  und  Fingerzeige  aus 
lern  Kreise  der  Kollegen  mitgeteilt  worden.  Kräpeuks  Studien 
Iber  die  Arbeit  führen  das  Nachdenken  zwingend  auf  die  prak- 
isidie  Gestaltung  der  Zwischenstunden,  der  Erholungspausen.  Es 
larf  kein  Schüler  wührend  der  l'ausen  im  Freien  Bücher  mit- 
iringen,  um  noch  zu  lernen.  Wahrnehmungen  über  die  über- 
landnehmeode  Neigung  einer  Klasse  zur  Zerstreutheit  wahrem 
les  Unterrichts,  besonders  in  gewissen  Stunden  wie  den  Rechen- 
mdon  führten  dazu,  dem  Spiet  iu  den  Erholungspausen  mass- 
föllere  Orenzen  zu  stecken.  Unverkennbar  macht  sich  der  Einfluss 
»ingeregten  Nachdenkens  auf  diesem  Gebiete  geltend  in  der 
lorgf&idgen  Abwägung  der  Haus-  und  Klas-senarbeit,  der  Regelung 
les  Korrekturwesens,  der  Prüfung  aämtlichei'  Lehrbücher  und 
•hnniltel    auf    ihre    Zweckmässigkeit    und    Aiipnjisun^    an    di»| 
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geistigo  Kraft  der  einzelnen  Klassen,  in  der  eingehenden  ErwäguD? 
dor  (icgenniittol  gegen  die  Xeigung  zur  Unselbständigkeit  l>esondors 
auch    zum    Gebrauehe    unerlaubter  Hülfsmittel    durch    plauTolle 
Anleitung  zum  Präparieren  mit  Hülfe  der  geeignetsten  Lehrmittel 
(worunter    wir    den    grösseren    Teil    der    neuerdings    so    beliebt 
gewordenen  Schülerpräparationen  und  Schülerkommentare  nicht  m 
rechnen    vermögen),    damit    in    der   planmässigen    Hebang  do< 
Selbstvertrauens.     Ich  halte  die  Untersuchungen  dieser  Schriften- 
sammlung für   ein    sehr   heilsames  Mittel,   allen    solchen  Fi'agen 
von  einer  Seite  aus  näher  zu  treten,  an  die  man  früher  eigentlich 
nicht  gedacht  hat.     Hierher  gehört  unter  anderem  auch  die  Frage 
über  die  zweckmässigste»  Gestalttmg  des  Ferienwesens,  femer  übö* 
die  gleichmässige  Länge  der  einzelnen  Schuljahre.   Jeder  erfahrene 
Lehrer  seufzt  über  die  endlos  langen  Schuljahre;  die  Freude,  noch 
Zeit   zu    eingehender  Wiederholung  zu  finden,    verkehrt  sich  in 
das  Gegenteil   man    hört  jeden  aufrichtigen  Praktiker  bekennen, 
die  Schüler  lernen  nicht  mehr  hinzu,  ja  sie  lernen  das  Pensum 
ihrer  Klasse  in  keiner  Weise  tiefer,  so  oft  auch  wiederholt  winl 
Der  Grund  liegt  offenbar,  wie  oben  schon  angedeutet,  in  der  Reiz- 
losigkeit der  Wiederholung,  sie  vermag  nichts  Nenes  zu  bringen, 
soll  sie  dem  Unterrichte    der  folgenden  Klasse  nicht  vorgreifen: 
<liese  Reizlosigkeit  der  Wiederholung  wirkt  ermüdend  auf  Lehrer 
und  Schüler.    Hier  liegt,  offenbar  ein  psychologischer  Fingeraeig 
für  eine  von  der  Lage  der  Osterfeiertage  unabhängige  Gestaltnnp 
flor  Schuljahre,   welche    die  aufgewendete  Arbeit  zu  keiner  Zeit 
zwecklos    erscheinen    lässt    und    welche    die    Arbeit    rechtzeiti{! 
abbricht    ehe    sie    ihre    Reize     verloren    hat     Auf    dieselben 
P^rwägungen,  aber  weniger  aus  psychologischen  als  aus  ethischen 
(iründen  weist  die  Thatsache  hin,  dass  die  Schüler  sich  zwischen 
<len  Sommer-Ferien  und  den  Michaelis-Ferien  gern  gehen  lassen. 
Sie    haben    kein  Ziel    vor  Augen,   das   ihnen   Zügel   und  Spon 
zugleich  sein  mag ;  sie  haben  ihren  Vorstellungen  nach  noch  ^iri 
Zeit    Selbst  die  Reifeprüfungen  in  unmittelbarem  Anschloss  m 
die  soeben  beendigten  Sommerferien  sind  nur  ein  NotbeheU  i^ 
sicherlich    nicht   aus   psychologisch-physiologischen  Bedürfoiss^ 
hervorgegangen  ist    Es  wäre  aber  doch  sehr  interessant,  w»n 
sich  feststellen    liesse^    wie    die   eben    erwähnten   psychologisch- 
physiologischen  Bedürfnisse   sich    auf»   engste  berühren  mit  deo 
praktischen  Bedürfnissen  der  bürgerlichen  Gesellschaft  und  ihnr 
Berufe. 


I 


SebloHHWort. 

Ist  es  riphtij;,  iliLSs  unser  SchuUotii'n  auf  den  Orundt'jQ  der 
[liebe  und  Geduld  gestirumi  ist.  ist  es  uns  wirklich  Ernst  damit, 
luB  sich  nnare  Schüler  in  der  Schule  wohl  fühlen,  dass  sie  gern 
mr  Schul«  Icommoa  und  in  der  und  für  die  i^chule  urhciten,  diiss 
mch  viim  Schülei'herzon  gilt,  wrs  Spruch.  Salom.  15, 13  geschrieben 
„Ein  frflhiiph  Herz  macht  ein  fröhlich  Angesicht,  aber  wenn 
I  Herz  bekümmert  iet,  so  füllt  auch  der  Mut"  —  dann  muss 
!  die  pädagogische  Psychologie  die  Handhabe  gegeben  liaben, 
licht  nur  zu  ergründen,  wie  sich  das  Allgemeingültige  der  Schul- 
irbeit  in  jeder  einzelnen  Individualität  abspiegelt,  sondern  auch 
I  jeder  Individualität  in  ihrer  Weise  heizukommen.  In  dieser 
Sinsicht  fehlt  ea  im  Urteil  der  Praktiker  nicht  an  manchem 
Widerstreit.  Die  einen  fürchten,  über  der  allzuweit  gehondeu 
Berücksichtigung  der  Einzelindividualitäten  kommen  die  Forde- 
rungen des  Oanzou  übel  fort,  man  müsse  vor  Allem  fordern,  dasa 
edee  Individuum  voll  und  ganz  sich  an  der  Ocsamtarbeit  beteilige, 
den  allgemeinen  Anforderungen  gerocht  werde,  die  andren  halten 
das  Eingehen  auf  die  Individualität  für  praktisch  undurchführbar, 
die  andren  suchen  das  Hemmnis  nur  in  deu  allzugrossen  Scbul- 
>rgailisnien.  In  allen  solchen  Aiiachten  steckt  ein  Kern  Wahv- 
Es  ist  aber  wahr,  in  der  Generalisierung  der  Fonlcningen 
in  unsren  Tagen  die  Gefahr  einer  subjektiven  Überspannung 
1er  I'}inzGlindividuQn,  welche  der  Quell  der  nervösen  Belastung 
nrerden  kann.  Die  Übertreibung  der  Forderung  individueller 
Behandlung  der  Schüler  könnte  zu  der  Konsequenz  führen,  zur 
EÜDzelerzicIiung  zurückzukehren.  Aber  die  Gesaniterziehung,  die 
meinsame.  sagen  wir  seihst  bis  zu  einem  gewissen  Grade  die 
Itassenerziehnng  ist  im  Interesse  der  ethisch-sozialen  Tagenden 
Itnbedingt  not^vendig,  ja  selbst  die  Entstehung  des  iiethetischeu 
Wohlgefallens  ist  tausendfach  gerade  an  das  gemeinsame  Thun, 
i  die  gemeinsame  Unterordnung  unter  eine  das  Ganze  in  allen 
Jien  Teilen  beherrschende  Idee  gebunden.  Daraus  ergiebt  sich. 
1er  Scbulorganismus  muss  einen  so  begrenzten  Umfang  haben. 
1  die  Verbindung  beider  Gesichtspunkte,  der  Einordnung  des 
Säoselnen  in  den  Gesamtorganismus  mit  seinen  für  alle  gleich 
Undcnden  Forderungen  und  der  von  psychologischem  Geist 
«aelten  liebevollen  Berücksichtigung  der  Einzelindividualitäl 
Hoch  möglich  ist   Unsren  neuen  Lehrplänen  schwebt  diese  Aufgi 
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Wühl  vor,  aber  deren  zielbewussto  Verfolguug  scheitert  noch 
an  Thatsachen,  die  weder  mit  der  Ethik  noch  der  Psychologie  in 
Verbindung  stehen.  Der  Geist  der  neuen  Lehrpläne  entwickelt 
sich  anscheinend  auch  immer  mehr  in  der  Richtung,  jeder  Schule 
die  Entfaltung  individuellen  Lebens  möglich  zu  machen.  Die 
TJniformität  hat  gewiss  ihr  Gutes,  Heilsames  und  Notwendiges, 
aber  gerade  der  Geist,  aus  welchem  heraus  die  neuen  Lehrplänc 
ireboreu  sind,  erfordert  zum  Schutze  der  Individualitäten  gegen 
subjektive  Belastung  mit  allen  ihren  physiologischen  Begleit- 
erscheinungen das  Recht  auf  Entfaltung  individuellen  Lebens 
in  Unterricht,  Erziehung,  äusserer  und  innerer  Schulordnung. 
Möge  die  soziale  Ethik  und  das  ästhetische  Wohlgefalleu  sich  zom 
harmonischen  Bunde  mit  der  pädagogischen  Psychologie  vereinigen;, 
ferne  Generationen  werden  solche  Vereinigung  noch  segnen! 
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die  TagesUtterutiir  der  Volksschule  durchblättert, 
jlTIBt  man  aielit  selten  der  Erörtcuung ').  wie  dem  mangel- 
rtbograpliischen  "Wissen  und  Können  der  Schüler  abgehulfen 
könne,  und  es  fehlt  nicht  an  Keilkünstlern,  die  bald  dieeee, 
lOs  Mittel  zur  Abhilfe  pegen  das  „Schulkreuz"  vorschlagen, 
mn  man  etwa  meint,  in  den  höheren  Schulen  stünde  es 
b  bessar,  so  darf  man  nur  die  Verhandlungen  der  Ver- 
igen von  Schiilmännero,  Parlamentariern,  Schulreforma- 
s.  vr.  in  die  Hand  nehmen,  um  s'^'fort  dasselbe  IQagelied 
ebmen.  >'^immt  man  noch  die  Bestrebungen  dazu,  die  eine 
whe  Sehreibweise  herbeizuführen  suchen,  wenn  sie  einst- 
außh  noch  auf  keine  allgemeine  ZusÜnimung  rechnen 
so  bekommt  man,  man  mag  sich  noch  so  sehr  dagegen 
1,  den  Eindruck,  es  müsse  hier  etwas  in  der  Schule 
.  bestellt  sein. 

aig  denkende  Leute  wagen  allerdings  die  Frage  zu  stellen, 
enn  auch  wirklich  so  sei,  wie  da  und  dort  behauptet  wird; 
ose  Zweifel  werden  regelmässig  nur  in  Fachkreisen  ge- 
wenn  es  überhaupt  geschieht,  und  so  verlautet  von  diesen 
jo  in  weiteren  Schichten  an  gut  wie  nichts.  Das  grosse 
m  macht  sich  zum  Glück  darüber,  wie  über  viele  andere 
jre  Fragen,  wenig  Gedanken.  Denn  wozu  sind  denn  die 
da,  die  etueni  das  bischen  Leben  ohnedies  so  sauor 
,  wenn  man  Kinder  hatV  Miifren  sie  dafür  sorgen,  dass 
chtig  schreiben  lernen;  dafür  sind  sie  doch  in  der  Welt; 
ern  kann  man  unmöglich  zumuten,  sieb  auch  noch  dariini 
nem.  Und  viele  sind  in  der  That  gar  nicht  dazu  inistanilo; 
den  ihre  Kinder  nicht  fördern,  sondern  eher  noch  vor- 
machen,   wenn  sie   sich  der  häuslichen  Arbeit  auf 


Gebiete  der  ()i*tli(»graphie  annehmen  wollten.  Und  so  scheint  es, 
die  Lehrer  und  die  Versammlungen  behalten  Recht  mit  ihren 
Klagen,  dass  fin  de  si«Vle  es  mit  der  deutschen  Orthographie 
schlechter  bestellt  sei  als  je. 

Zum  Tröste  unserer  Generation  sei  nun  schon  hier  aus- 
gesprochen, dass  ich  diese  Ansicht  nicht  nur  nicht  teile,  sondern 
St  »gar  zu  beweisen  h(»ffe.  dass  sie  unrichtig  ist.  Freilich  muss  ich 
den  Leser  einladen,  mir  zunächst  etwas  in  die  Vergangenheit  zu 
folgen:  er  l>raucht  keine  Angst  zu  haben,  dass  ich  ihn  mit 
gelehrtem  germanistischem  Ballaste  beschweren  will  —  ich  bin 
mit  wenigen  handgreiflicihen  Beweisen  zufrieden.  Ich  will  aneb 
nicht  in  die  Tiefen  der  Jahrhunderte  zurückgreifen,  obgleich  dies 
nicht  wenig  lehrreich  wäre.  Luthers  Verdienste  um  die  deutsche 
Hochsprache  sind  bekannt,  aber  wie  stand  es  mit  seiner  Ortho- 
graphie? Diiss  wir  nicht  erwarten  dürfen,  sie  sei  ganz  so  wie 
dif»  heutige,  weiss  jedes  Kind.  Aber  man  könnte  doch  erwarten, 
ilass  der  gewaltige  Sprachmeister  wenigstens  das  erfüllte,  was 
heute  auch  jedes  Kind  leistet,  dass  er  dasselbe  Wort  stets  gleich- 
massig  schriebe.  Wie  steht  es  aber  damit  in  Wirklichkeit? 
Wenige,  beliebig  herausgegriffene  Zeilen  mögen  dies  beweisen. 
In  seinem  Briefe  an  Leo  X  (1520)  schreibt  er  in  der  einen  Zeile 
..in",  in  der  anriern  ..ynn'\  in  der  einen  „und",  in  der  andern 
..unml".  bald  ,,dan"  und  bald  „dann":  bald  werden  der  Infinitiv 
und  das  Partizij)  mit  .,onn"  bald  mit  ,,en"  geschrieben  u.  s.  w. 
\nn  (\(-Y  lnknn>equenz  in  der  Schreibweise  der  Wörter  derselben 
Bildungsart  gar  nicht  zu  roden  (z.  B.  Zodoma  gomorr  odder 
Babylonien).  Nun.  und  jetzt  einen  Schritt  über  ein  paar  Jahr- 
liundeite  hinüber  zu  CJoethe:  man  lese  seinen  Brief  vom  9.  August 
1779  an  die  Frau  Bat,  da  wird  die  Anrede  Sie  und  Ihre  bald 
gross  und  bald  klein  geschrieben,  ebenso  Eure  und  euch.  Xach 
ein<*rn  Punkte  findet  sich  bald  gi'oss  und  bald  klein  geschrieben, 
di<'  s^.nstig^^  Interpunktion  wäre  nach  unserer  heutigen  Auffassung 
für  einen  (Quintaner  strafwürdig.  Von  der  Orthographie  Fried- 
richs (I.  Gr..  Blüchers  und  anderer  Grössen  will  ich  nicht  redöL 
Was  ergiobt  si(?h  daraus?  Meines  Erachtens  zweierlei.  In  früherer 
Zeit  waren  der  Einzelne  und  das  Publikum  in  den  Anforderungen 
an  die  Reciitsctlireibung  hinge  nicht  so  genau,  man  kann  auch 
sagen,  lange  nicht  so  j)eflantisch  wie  heute.  Nun  werden  alle, 
die  unseren  heutigen  Zu>tan(l  als  «mtsetzlich  darstellen,  rufen  «b 
haben  wirs  ja,  was  wir  meinen,  die  Orthographie  ist  heute  viel  zu 


ehr  BTscIiwert.  Und  die  jUiUängcr  dar  „fnnelischen"  Schreib- 
veise  werden  uns  ihr  Heilmittel  itls  unfehlbar  beseictmen: 
Ichroibo,  wie  dii  sprichst!  Nur  nebenher  sei  bemerkt,  dass  wir 
Iftnn  vielleicht  vom  Regen  in  die  Traufe  geraten  würden;  denn 
renn  man  erst  schriebe,  wie  man  spricht,  gnade  Gott  in  den 
neisIeD  ileutschen  Gegenden  der  Orthugraphie!  Ks  soll  ja  nicht 
lefttritten  wonlen.  daas  unsere  heutige  Schreibweise  noch  manche 
Vereinfachung  er)iait«n  könnte,  namentlich  wenn  man  konsequenter 
läre;  aber  ich  wil]  hier  keine  Toriichläge  machen  in  dieser 
tichtang.  Denn  der  Kundige  weiss,  wie  atissichtsKis  derartige 
ImatnrBplöne  sind,  und  wie  wonig  selbst  die  bescheidene  Retnrm 
1  Herru  von  Puttkamer  sich  durchzusetzen  vermochte,  obgleich 
le  die  UntersttitzuDg  grosser  Zeitimgen  und  Zeitschriften  und  fast 
Jler  gro.sseu  Verleger  fand:  das  Trägheitsgesetz  gilt  eben  auch 
ier,  Änderungen  sind  für  mich  auch  gar  nicht  so  dringend,  weil 
seiner  Meinung  nach  die  Lage  gar  nicht  so  schlimm  ist.  Itezw. 
je  Abhilfe  ganz  wo  anders  gesucht  werden  muss. 

Wenn  ich  vorhin  bemerkt  habe,  wir  seien  beute  erheblich 
en&ner,  ja  pedantischer  als  früher  in  der  Rechtschreibung,  so 
t  hier  schon  zu  einem  Teile  die  Erklärung,  warum  ich  unsere 
Sit  nicht  so  schlimm  finden  kann.  Ich  behaupte  nämlich,  dass 
i  zu  Luthers  und  Goethes  Zeit  viel  schwieriger  wai-,  das  Recht- 
Cbroiben  zu  erlernen  als  heute,  eben  weil  man  es  damals  so 
nendlich  weniger  genau  nahm.  Wir  eignen  uns  die  Orthi>- 
^phie,  wie  später  des  genaueren  dargelegt  werdeu  soll,  teils 
das  Auge,  teils  durch  das  Ohr  an.  teils  durch  andere 
lod&chtnJsse.  in  jedem  Falle  durch  Nachahmung  und  Einübiing. 
Ver  findet  nun  mehr  Cntersttitzung  bei  dem  Bestreben,  eine 
ichüge  Schreibweise  zu  gewinnen,  unsere  Zeit  oder  die  unserer 
lltvorderen?  Der  Schiller  von  heute  begegnet  in  seinen  Büchern 
lets  nur  demselben  Wortbilde;  die  Beirrung  durch  ein  anderes 
Ächst  ihm  höchstens  aus  seinen  eigenen  Nachahmungsver- 
nohen,  wenn  diese,  wie  leider  nur  zu  oft  'iu  methodisch  ver- 
»hlter  Wei*^e  hervorgerufen  werden.  Erst  wenn  er  älter  wird, 
lihuien  ihm  Zeilangen  und  Bücher  eine  andere  ScJireihweise  vor 
Ldf^u  führen:  aber  dann  ist  der  Schaden  nicht  mehr  gross. 
(Pi(?  ganz  anders  bei  unseren  Vorfahren!  Wie  konnte  sich  1 
in  Wortbild  befestigen,  wenn  es  in  der  einen  Zeile  i 
lf>r  nSch«t«u  anders  uussali?  Und  dabei  ging  doch  wi« 
Villkür  nicht  so  weit,    daas  jeder  schreiben  konnte, 


in  den  Sinn  kam,  sondern  der  Einzelne  war  auch  an  bestimmte^ 
nur  wechselnde  und  schwankende  Traditionen  gebunden,  so  gut 
^vie  heute.  Nur  war  es  für  ihn  viel  mühevoller,  diese  zu  er- 
lernen, weil  sie  eben  keinen  festen  Normen  folgten  und  so  keine 
feste  Gewölmimg  fördern  konnten.  Der  Schüler,  der  heute  in  die 
Rechtschreibung  eingeführt  wird,  ist  von  diesen  Schwierigkeiten 
befreit  denn  er  muss  sogar  ganz  fest  bestimmte  Regeln  erlernen; 
freilich  tragen  gerade  diese  Einrichtung  und  das  darauf  begründete 
Vertrauen  vielleicht  einen  Teil  der  Schuld,  dass  seine  Ortho- 
graphiefähigkeit zu  wünschen  übrig  lässt 

So  viel  dürfte  bereits  die  bisherige  Ausführung  gezeigt 
haben,  dass  die  grössere  Schwierigkeit  die  heutigen  angebUch 
so  unbefriedigenden  Zustände  weder  erklärt  noch  rechtfertigt 
Und  doch  wurde  ein  Umstand  noch  gar  nicht  erwähnt  der  das 
Verhältnis  zu  Ungunsten  der  alten  Zeit  noch  erheblich  verschiebt 
Heute  lernt  das  Kind  beim  Eintritt  in  die  Schule  3—4  Jahre 
lang  bloss  die  deutsche  Sprache  kennen,  und  die  Wortbilder,  die 
es  in  der  Schule  erfasst,  sind  ausnahmslos  aus  seiner  Mutter- 
sprache entnommen.  Zu  Luthers  Zeit  fingen  diejenigen  Kinder, 
die  die  lateinische  Bildung  der  Zeit  empfangen  sollten,  gleicli- 
zeitig  Latein  und  Deutsch  oder  richtiger  eigentlich  nur  Latein 
an,  und  die  Wortbilder  beider  Sprachen  kreuzten  und  verwirrten 
sich  im  Hirn  der  armen  Kleinen.  Und  dies  Verhältnis  änderte 
sieh  nicht  mehr;  war  es  ein  Wunder,  dass  in  der  Orthographie 
Tradition  und  Konsequenz  auf  so  schwachen  Füssen  standen? 
Also  Schluss:  die  Schwierigkeit  der  Sache  könnte  die  heutigen 
augeblich  geringen  Erfolge  des  Schulunterrichts  weder  recht- 
fertigen noch  erklären,  denn  welche  Vorteile  besitzt  ausser  den 
schon  erwähnten  dieser  heute  in  der  besseren  Bildung  der 
Lehrer,  in  der  energischeren  und  dauernderen  Schulung  der 
Jugend,  in  den  wohlfeilen  Büchern  und  dem  noch  wohlfeileren 
und  unendlich  besseren  Schreibmaterial! 

Woher  weiss  man  aber  denn,  dass  heute  die  Erfolge  der 
Orthographie  so  viel  unbefriedigender  sind  als  früher?  Zweifellos 
kann  ein  genügender  Beweis  für  diese  Behauptung  auch  für  den 
zu  grösster  Nachsicht  geneigten  Beurteiler  gar  nicht  erbracht 
werden,  da  es  für  einen  solchen  an  der  erforderlichen  Ver- 
gleichung  eines  umfangreichen  Materials  gänzlich  fehlt  Es  ist 
das  genau  so,  wie  bei  der  nicht  minder  oft  vernommenen  Be- 
hauptung, unsere  heutigen  Primaner  würden  im  deutschen  Stile 


iht  mehr  so  weit  jjebniolit,  wie  in  früheren  Zeiten.  Dlt 
azelnu  urteilt  in  allen  diesen  Fi'agen  reiii  subjektiv,  oft  geffthlw- 
;,  unter  dem  Kintlruck  zufälliger  Erfahrungen  imdHtiminungen. 
weise  für  (üi«sß  Behauptungen  hat  noch  niemand  erbracht,  und 
I  fürchte,  es  wird  sit'  anch  uieniiuid  orbringen,  da  hier  überall 
I  Schüler-  und  die  Lelirerindividuali täten  sowie  das  Eltcrnhaat» 
kt»ren  sind,  die  schwer  ins  Gewicht  fallen  und  doch  ganzlich 
liar  sind,  abgesehen  davon,  dass  eine  Beschaffung  des  zu 
^eichenilen  Materials  auf  weit  griissere  Schwierigkeiten  stiesse, 
:  etwii  bei  der  ühnlichen  Enquete  betreffs  der  stilistischen  Ge- 
Ddtheit  der  I'rimaner.  Denn  hier  können  wenigstens  die  Eeife- 
Utmgsarheiten  in  grösserem  Umfang  eingesehen  werden;  nur 
Isste  man  dabei  verschiedene  Faktoren  in  Rechnung  bringen,  die 
Eb  irrational  bleiben  werden,  FreiÜL'h  glaubt  insbesondere  der 
hrer,  namentlich  wenn  er  älter  wird,  feststellen  /,u  können,  da^ 
(roher  in  seinem  tTnterrielitsleben  hesser  gewesen  sei.  vor  allem. 
B  er  befriedigendere  Resultate  erreicht  habe.  Doch  hierbei 
Bit  zweifellos  der  Tribut,  den  jeder  dem  Alter  zahlen  mnss, 
o  orhebliche  Rolle ;  an  das  eigene  geringere  Mass  von  Arbeitg- 
iTgie  und  Fi-ische,  an  das  weniger  zuverlässige  und  gerade  das 
genwürtige  nicht  mehr  treu  festhaltende  Gedüchtnis,  au  das 
ingere  Anpassungsvermögen  wird  in  der  Regel  zu  wenig 
taoht  Auch  mögen  oft  wirklich  geänderte  Verhältnisse 
aro  Erfolge  vGranlaast  haben.  In  früheren  Jahrzehnten 
MTTog  der  Sprachunterricht  den  Sachuntemcht;  heute  mag  es 
Ist  umgekehrt  sein.  Wie  sollte  also  hier,  wenn  sich  das  Ver- 
ren,  die  Methode  nicht  geändert  hat,  sieh  keine  Rückwirkung 
tend  machen?  Die  Stundenzahl  ist  verringert,  die  Zahl  und 
r  allem  die  Bewertung  der  nichtsprachlichen  Unterrichtsstunden 
leblich  gestiegen:  die  häusliche  Arbeit  ist  auf  dieser  Stufe  — 
4ier  Volksschule  auch  auf  höherer  —  noch  wenig  bedeuten«!, 
indwo  muss  sich  also  der  verminderte  Zeit-  und  Kraftaufwand 
dem  TTmfang  der  Übung  zn  erkennen  geben.  In  diesem  Falle 
ft  aber  die  Abhilfe  nur  in  einem  Wechsel  der  Methode  und  in 
Steigerung  der  Stundenzahl  im  Schulunterrichte,  und  diese 
rdening  kann  nicht  oft  genug  wiederholt  werden,    Heute  handelt 

hygienisch   und   pädagogisch   verkehrt,    wenn  man   die  Zahl 

Schulstunden  herabsetzt  und  die  der  Hausarbeit  erhiiht  unbe- 

Ifl  wenigstens,  so  weit  es  daw  frühere  kindliehe  Aller  betrifft. 

Ton  der  Volkaschule  gilt  das  in  ihippeltcni  Masse;  wms  haben 
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die  meisten  Kinder,  die  sie  besuchen,  zuhause  für  Arbeitsgelegen- 
heiten, welche  Luft-,  welche  Lichtverhältnisse,  während  unsere 
Schulpaläste,  die  man  ja  heute  gerade  für  die  Volksschulen  mit 
Recht  in  splendidester  Weise  errichtet,  alles  bieten,  was  viele 
Kinder  dort  entbehren,  und  was  selbst  die  besser  situierten  Eltern 
ihren  Kindern  nur  in  seltenen  AiLsnahmefällen  bieten  können. 

Indessen  für  so  erheblich  erachte  ich  auch  diese  Frage  nicht 
dass  man  verzweifeln  müsste,  wenn  man  sie  nicht  sofort  ganz 
befriedigend  zu  gestalten  vermag.  Ich  habe  vielmehr  die  feste 
Übei-zeugung,  dass  bei  kleineren  Schulklassen  die  meisten  dieser 
(rbelstän<le  leicht  beseitigt  werden  können,  und  dass  auch  bei 
grösseren  manche  Bessenmg  erzielt  werden  kann,  wenn  nur  erst 
einmal  über  die  hier  einschlagenden  psycho-physiologischen  Fragen 
Klarheit  erzielt  und  Einverständnis  herbeigeführt  wird.  Dazu 
möchte  diese  Arbeit  einigennassen  mithelfen. 

Die  natürliche  Spracherlemung  erfolgt,  sagen  wir  es  zunächst 
einmal  ganz  einfach,  durch  Hören  und  Nachahmen  der  gehörten 
Laute.     Schon    allein   auf  diesem  Wege  müsste  also  die  richtige 
AiLssprache  der  Wörter,  und  wenn  Laut-  und  Lautzeichen  über- 
einstimmten, auch  allmälilich  die  richtige  Bezeichnung  durch  die 
Schrift  herbeigeführt  werden  können,   und  zwar  in   dem  Masse, 
als  Laut  und  Lautzeichen  sich  verschmelzen  oder  identifizieren. 
Dass  das  in  der  That  der  Fall  ist,  lehrt  der  Unterricht  der  Blind- 
geborenen.  Freilich  wird  später  darzulegen  sein,  dass  zum  Hören 
und  Nachahmen  eine  Reihe  von  komplizierten  Gehimthätigkeiten 
erforderlich  ist,  die  ihre  besondere  Einübung  erfordern.   Für  deo 
Rechtschreibuntcrricht    ziehe  ich   aus  dieser  Thatsache   nur  den 
Schluss,   dass  in  ihm  der  Weg  vom  3iund  zum  Ohr  ein  Haupt- 
faktor ist  und  unter  allen  Umständen  bleiben  muss.    Wenn  nun 
BoRMAXN   und    seine  Anhänger   in    den   vierziger   und   fünfeiger 
Jahren  imsoros  Jahrhundeits  für  die  Rechtschreibung  ausschlies^ 
lieh  den  Weg  durch  das  Auge  empfalilen,  so  war  das  zwar  zum 
Teil  richtig,    aber  natürlich   eine  grundlose  Einseitigkeit    Leider 
sind  wir  heute   noch  vielfach   auf   diesem    falschen  Wege:  nuß 
verkennt,  dass  an  der  Erlernung  der  Rechtschreibung  nicht  nur 
l)eide  Sinnesgebiete   fast   gleichmässig   beteiligt   werden   müssen, 
sondern,    dass    sie  allein  sogar  dafür  noch  gar  nicht  ausreichen. 
Bedauerlicherweise  hemmen  zwei  Tliatsachen  die  Erlernung  i^ 
Rechtschreibung  auf  dem  Wege  vom  Munde  zum  Ohre,  die  falsche 
Ausspraclie  der  Laute  und  die  Inkonsequenz  in  deren  Bezeichnung. 


I 


Der  Dialekt  kümmert  sich  viplfacli  wenig  um  Keiulialtung  dor 
Laute  und  trübt  Vokale  und  Konsouanten  ahnt}  ITntersoliieii.  und 
penide  in  lÜesem  Punkte,  wo  die  Arbeit  der  SchiiJo  mit  Nach- 
druck einsetzen  müsste,  versap^t  sie  zum  guten  Teile.  Das  Eltern- 
haus unterstützt  dabei  die  Anstrengungen  der  Schule  nicht,  wenn 
vorhanden  sind,  sondern  es  durolikreuzt  sie  sogar,  nicht  bewusst 
I  nicht  absichtlich,  al'er  für  die  schliessliehe  Wirkung  macht 
B  keinen  Unterschied.  Wie  viel  dies  ausmacht,  kann  der  Iiehrer 
tberer  Klassen  täglich  festkeilen.  In  manchen  Gegenden  Detitscb- 
Mids.  unter  anderem  in  der  Umgebung  Fraokhu-ts  a.  M.,  wird  der 
!i»GfaIaut  seh  fast  stets  unrichtig  ausgesprochen,  meist  als  eh. 
)t)gleicb  nun  die  Schüler  von  16 — 18  Jahren  doch  ohne  allen 
iWeifel  die  ortJiographischen  Regeln  über  die  äuftixe  isch,  lieh,  ig 
I  sidier  kennen,  wie  man  irgend  etwas  kennen  kann,  und  ihre 
resichtsbilder  auch  nchtig  sind,  begegnen  z.  B.  in  Giessenor 
'rimanei'arbeiten  regelmässig  Schreibungen  wie  teuflich,  arg- 
rfthnig,  und  zwar  kann  man  stets  feststellen,  dass  die  betreffenden 
^üler  nicht  imstande  sind,  seh  zu  sprechen.  Hier  überwiegt 
das  Gebörbild  alle  Unterstützung,  die  denkende  Vorgange 
»ei  der  Orthographie  und  das  Sehbild  leisten.  Es  ist  ferner 
«kannt,  dass  Stotterer  und  Stammler  auch  beim  Schreiben  shittem 
uid  stammeln,  also  z.  B.  das  c  vor  dem  h  oder  ein  ganzes  Wort 
^eglas.sen  etix.  ein  Beweis,  wie  eng  Sprech-,  Klang-  und  Schreib- 
»flil  verbunden  sind.') 

Wie  hier  Abhilfe  geschaffen  werden  kann,  soll  nachher 
srörtert  werden.  Aber  ein  nicht  minder  grosses  Hindernis  bildet 
lie  Inkonsequenz  der  Lautbeaeichnnng,  Man  kann  das  feinst 
nigaitisierte  Ohr  haben  und  ist  doch  nicht  imstande,  durch  das 
tebör  zu  entscheiden,  ob  die  Dehnung  durch  Verdoppelung  des 
Tokols  oder  durch  Dehnungszeichen  ausgedrückt  wird,  weil  es 
ich  hier  nicht  um  organische,  sondern  um  künstlich  historisch 
[«wordene  Verhältnisse  —  bisweilen  sogar  um  historische  Ver- 
:ebrtheiten  —  handelt  Die  „fonetische"  Schreibweise^)  hat  diesen 
(Punkt  in  seiner  Bedeutung  richtig  erfasst,  und  wir  wollen  unsere 
Enkel  und  Urenkel  ln^glückwlinschen,  wenn  sie  die  dadurch  herbei- 
führte Vereinfachung    der  Reclitschreibung   erleben.     Aber  bis 


'j  0.  BkbkhaN,  Über  St'iningen  der  Spruclie  und  der  Subrifts|) räche. 
iu  1889.  B.  23  f..  72  U. 

*t  llan  ersieht  d«ren  Bestrebuni^eu  aus  der  von  .T.  Spuisrr  eeldtetaa- 
idirift  -Jlefoiin'*  (B.  insb.  Spkscr  eb.  \^7.  111.    181)8,  ÜT.  48.  TT 
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dahin  müssen  wir  uns  eben  einzurichten  suchen,  und  sicherer  ist 
es  schon,  wenn  wir  diese  Einrichtung  gleich  so  treffen,  als  ob  sie 
es  am  fJndo  auch  noch  nicht  erlebten.  Und  wenn  sie  es  erleben, 
so  wird  auch  ihnen  einige  Arbeit  nicht  erspart  bleiben,  da  die 
schöne  Regel :  schreibe,  wie  du  sprichst,  meinetwegen  auch  wie 
du  richtig  sprichst,  sn  lange  ein  Luftschloss  bleiben  wird,  als 
nicht  der  gesamte  Anfangsunterricht  auf  ähnliche  Grundlagea 
gestellt  wird,  wie  sie  Spieser  versucht  hat.  Freilich  wird  anch 
da  erst  zu  sehen  sein,  in  wie  weit  ein  im  Einzelunterrichte 
erprobtes  Verfahren  sich  für  Schulen  eignet 

Diese  beiden  Hemmnisse  sind  es  nun,  die  uns  nötigen, 
zunächst  einen  zweiten  Sinn  zuhilfe  zu  ziehen,  der  eigentlich  bei 
der  Spracherlernung  nur  da  eine  Rolle  spielt,  wo  es  sich  um  die 
Nachahmung  der  Laute  in  der  Schrift  handelt  ich  meine  den 
(jesichtssinn.  Jeder  hat  schon  beobachtet,  wie  das  Kind,  das  zu 
sprechen  beginnt,  häufig  den  Sprechenden  zugleich  auf  den  Mund 
sieht  und  unter  dem  Kindrucke  der  Mundbewegungen,  die  neben 
dem  Schalle  als  Reize  mitwirken,  selbst  reflektorisch  diese  Bewe- 
gungen nachzuahmen  versucht  Zunächst  natürlich  zweck-  und 
ziellos;  die  Lautbildungon  gelingen  teils,  teils  nicht;  aber  in  diesen 
unbewussten  Lauterzeugungen  werden  doch  die  Grundlagen  des 
g<\samten  Sprachmechanismus  geschaffen.  Der  Gesichtssinn  hat 
vor  dem  Gehörsinn  voraus,  dass  Reize,  die  auf  ihn  geübt  werden, 
rascher  haften;  die  Kehrseite,  dass  diese  rasch  perzipierten  Ein- 
drücke auch  wxmiger  treu  sind,  übersieht  man  nicht  bloss  im 
gewöhnlichen  Leben  nur  zu  leicht  Und  wenn  Jemand  sagt  er 
erinnere  sich  einer  einmal  gesehenen  Gegend,  eines  einnial 
betrachteten  Bildes  ganz  genau,  so  wird  er,  falls  er  der  Selbsh 
beobachtung  und  Selbstbeurteilung  fähig  ist,  sofort  eines  Besseren 
belehrt  weim  er  nach  einiger  Zeit  den  gleichen  Eindruck,  abö 
<iiesmal  unter  genauer  Selbstkontrole,  abermals  auf  seinen  Gesichts- 
sinn wirken  lässt')  Noch  ungünstiger  gestaltet  sich  das  Resultat 
in  dieser  Hinsicht,  wenn  man  minder  komplizierte  Vorstellungen 
durch  den  Gesichtssinn  in  das  Bewusstsein  gelangen  lässt,  und 
zwar  gerade  auf  dem  Gebiete  der  Druck-  oder  Schreibschrift 
Weil  man  diese  Thatsache  regelmässig  übersah,  konnte  man  in 
den  fi-üheren  Jahrzehnten  auf  den  Gedanken  kommen,  die  Recht- 
schreibung ausschliesslich   durch  den  Gesichtssinn    erwerben  zn 

*)    Di  PS    hebt    auch    Dodgk.    die    motorischen    WortvorstellimgeD,  Hifc 
189ö.  S   72.  hervor. 


.  nml  auch  in  allomene&ter  Zeit  hat  man  tlieser  Thiitsaebo 
cht  immer  gebührend  Rechnuug  K^ö^gen-  Wie  wenig  aber 
rado  er  zuverlässig  ist  —  ich  liostieite  durchRus  nicht  »lass  er 
scher  erwerben  kann  — .  tias  zeigt  sich  an  einer  Beobachtung. 
!  OAmentUch  Lehrer  oft  machen  IcÖunen.  Wenn  man  Sohüler- 
fte  korrigiert  und  einem  orthographischen  Fehler  zum  ersten- 
1  begegnet  su  wird  man  keinen  Angenbücfc  zweifelhaft  sein, 
s  es  ^('h  hier  nm  einen  solchen  handelt:  auch  eine  zweite 
id  dritte  Begegnung  mit  ihm  wird  kaum  eine  Beimin«  lierbei- 
Äher  bei  der  4.,  5..  6.  wird  man  schon  zu  zweifeln  be- 
ulen, wer  eigentlich  im  Rechte  sei .  der  Schüler  mit  seiner 
tiiogTftphie  oder  der  Lehrer  mit  seiner  Korrektur.  Je  nach  der 
nr  des  Fehlers  —  oft  hilft  starkes  Artikulieren  des  fraglichen 
intes  in  der  einen  und  der  andern  Form  und  der  dadurch 
rtieigoführte  Vergleich,  maneJimal  Besinnung  auf  Stamm  oder 
p  11.  dgl.  —  kann  diese  Unsicherheit  sich  so  sehr  steigern, 
I  einem  schliesslich  nichts  anderes  übrig  bleibt,  als  nach  dem 
tbographieTerzeicbnis  zu  greifen  imd  dem  Zweifel  durch  seine 
itoritSt  und  durch  die  Autopsie  ein  Ende  zn  machen.  Bezeich- 
ailer«Teiäe  steigert  sieh  diese  Unsicherheit  mit  dem  Alter  und 
t  dem  Grade  des  Abgezogenwerdens  durch  intensive  imd  unser 
telluDgaleben  beherrschende  <'edankenkouiplexe.  Und  doch 
adelt  es  sich  in  diesem  Falle  um  wohlbefestigte  Wortbilder,  die 
rcil  langjährige  Übung  und  theoretische  Einsicht  für  einen  festen 
sitz  gelten  konnten.  Wenn  selbst  in  Reichem  Falle  die  wieder- 
Ite  Einwirkung  eines  teilweise  falschen  Wortbildes  genügte,  um 
»cb  Unsicherheit  und  Verwirrung  her vm-zu bringen,  so  kann 
m  daran.s  schliessen,  iv-ie  gross  erst  die  Wirkung  bei  Kindern 
in  miiBs,  bei  denen  alle  jene  Voraussetzungen  fehlen. 

Die  maogelhatte  Festigkeit  der  Sehbilder  für  eine  sichere 
tbogjaphische  Gewöhnung  wird  noch  durch  eine  andere  Er- 
■UDg  bestätigt,  die  jeder  aufmerksame  und  vielschreibende 
1  sich  machen  kann.  Audi  dem  sichersten  und  ge- 
»teo  Orthogrnphen  passiert  es.  dass  er.  namentlich,  wenn  er 
fero  Zeit  geschrieben  hat  «"''  'faß  •'sr  ^^toff  fesselt  unbegreif- 
e  Vereti'iKie  gegen  die  einfachsten  Regeln  der  Orthographie 
Ideckt  So  fand  ich  bei  Beobachtungen,  dass  ich  entlich  sclirieb, 
i  jdmh  dticb  einfach  für  unmögllcli  halten  müsste;  ein  anderes 
]  schrieb  ich  «delisch,  und  wer  hätte  nicht  schon  bei  sich  oder 
tdfiren  in  stnit  ihn.  diiw  statt  dass  u.  s.  w.  gefunden  i*    Geht  mau 
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der  (Quelle  dieser  auffälligen  Verschreibungen  nach,  so  wird  man 
dreierlei  finden.  In  vielen,  meiner  Beobachtung  nach  sogar  in 
den  meisten  Füllen  beruhte  der  Fehler  auf  einem  Beiz,  der  an 
einer  bestimmten  Stelle,  auf  der  das  Auge  in  dem  Augenblicke 
der  Verschreibung  geruht  haben  mussto,  auf  es  geübt  werden 
konnte  und  ohne  Zweifel  geübt  worden  war,  indem  hier  z.  B. 
entsprang  st^md  oder  seelisch.  Der  Verstand  und  der  Wille 
übten  eine  schwache  oder  auch  keine  Eontrole,  weil  sie  durch 
den  Inhalt  in  Anspruch  genommen  waren,  und  so  vollzog  sich 
ein  im  wesentlichen  automatischer  Prozess  von  Analogiebildung, 
der  mit  der  Schreibung  entlich  und  adelisch  schloss.  Die  zweite 
Quelle  liegt  bei  solchen  Verschreibungen  im  Oehörbilde.  Ihn  und 
in,  ihm  und  im,  das  und  dass  befanden  sich  so  oft  in  Gegenüber- 
stellung zugleich  im  Bewusstsein,  dass  sie  in  unkontroüerter 
Reproduktion  für  einander  eintreten.  Man  wird  überall  an  diese 
zweite  Fehlcniuelle  zu  denken  haben,  wo  die  erste  physisdi 
unmöglich  ist  und  es  sich  zugleich  um  gleich-  oder  ähnlich- 
lautende Wrirter  handelt.  Nicht  vereinzelt  entspringen  endlich 
solche  Verschreibungen  Anticipationen,  die  beim  Denken  erfolgen: 
es  wirkt  dabei  die  Schreibweise  eines  erst  später  zu  setzenden 
Wortes  bereits  auf  ein  früheres  ein,  da  die  Feder  dem  Gedanken 
oft  nicht  zu  folgen  vermag.  Es  ist  dies  ein  analoger  Prozess. 
wie  er  beim  Versprechen  und  Verlesen  so  oft  vorkommt*) 

Noch  eine  weitere  Beobachtung,  die  man  bei  kleineren 
Schülern  oft  machen  kann,  und  die  in  mancher  Beziehung  lehr- 
reich ist.  Wenn  ihnen  im  Diktate  oder  —  seltener  —  im 
mündlichen  Unterrichte  ein  Wort  begegnet,  über  dessen  Schreib- 
weise sie  unklar  oder  schwankend  sind,  so  versuchen  sie  anf 
zwei  Arten  sich  Gewissheit  zu  verschaffen.  Sie  sprechen  meist 
das  Wort  halblaut  vor  sich  hin  und  accentuieren  dabei  den  Kon- 
sonanten oder  Vokal,  über  den  sie  unklar  sind,  scharf;  oder  sie 
schreiben  mit  dem  Finger  das  betreffende  Wort  auf  den  Tisdi 
oder  die  Decke  ihres  Buches,  ja  selbst  auf  die  Hand.  Und  der 
Erfolg  dieses  Hilfeversuchs?  Nach  meinen  Beobachtungen  stellt 
er  sicii  ungefähr  ebenso  oft  ein,  wie  er  ausbleibt  Freilich  wird 
sich  diese  Entscheidung  durchaus  nur  äusserlich  treffen  lassen; 
denn  das  Hauptmoment,  der  grössere  oder  geringere  Elarheitsgiad 
des  fraglichen  Wortbildes,    entzieht  sich    meist   der  Beobachtnng 

*)  Meringer  u.  Meyer,  Versprechen  u.  Verlesen.  Stuttgart  1S95.  5.28-^ 
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ind  lässt  sich  nur  in  besonders  günstigen  Fällen  feststellen.    Bei 
manchen   Lauten   nämlich,   namentlich  den  Lippen-,   Zahn-  und 
Kehllauten,   fällt  häufig   der   leise  Hülfsversuch   der  Kleinen  so 
hörbar  aus,  dass  man,  verglichen  mit  dem  Resultate,  in  der  Lage 
ist,  zu  entscheiden,  wie  der  Klarheitsgrad  beschaffen  war.    Ledig- 
lich bestätigt  wird  durch  diese  unwillkürlichen  und  unüberlegten 
Hülfeversuche,  dass  auch  schon  der  kleine  Schüler  die  Erfahrung 
besitzt,  die  er  natürlich  durch  den  Unterricht  gewonnen  hat,  dass 
dis  völlige  Erfassen  des  Wortbildes  in  seinem  Lautbestande  durch 
das  Ohr  erfolgt     Natürlich  schwankt  auch  die  Leichtigkeit  der 
Erwerbung  von  Erinnerungsbildern  durch  das  Gehör  individuell, 
und  ebenso  ist  es  der  Fall  mit  dem  Grade  der  Beständigkeit  oder 
des  Haftens  dieser  Bilder.     Aber  Thatsache   ist   doch,   dass   bei 
Tauben  ein  mehr  oder  minder  reicher  Vorrat  von  Bildern  bleibt, 
die  sie  in    einer  mehr  oder  weniger  weit  zurückliegenden  Zeit 
ihres  Lebens  vor  Beginn  der  Taubheit  erwarben.    Man  denke  an 
Beethoven,  der,  längst  taub,  noch  einige  seiner  schönsten  Kompo- 
sitionen schuf.    Indem  der  Schüler  aber  auch  den  Versuch  macht, 
den  zweifelhaften  Laut  sich  in  der  Schrift  prüfend  vorzuführen, 
Migt  er  sich  nicht  minder  als  geübter  Psychologe;  denn  er  weiss, 
dass  über  die  Schrift  das  Auge  entscheidet     Ob  es  ihm   nun 
gelingen  wird,  die  Übertragung  des  Lautes  in  die  Schrift  richtig 
zn  Tollziehen,  wird  von  dem  Mass  der  Übung  abhängen,  die  er 
bereits  besitzt    Wie   leicht   sich    aber   auch    hier   eine   weniger 
öatürliehe  Gewöhnung   schaffen   lässt,   zeigt   folgende  Thatsache. 
Manche   Lehrer  verbieten   thörichterweise   dem   kleinen  Schüler 
solche  Hilfen,  angeblich  aus  disziplinariscHen  Kücksichten,  in  der 
Ilat  meist  infolge   jener   gedankenlosen  diktatorischen  Willkür- 
Neigung,   die   sich   bei  den  Lehrern   sehr  leicht  erzeugt,   da  sie 
stets  Kindern  gegenüberstehen,  die  ihren  Willen  als  alleingültig 
Verkennen  sollen.    Natürlich  geschieht,  was  immer  der  Fall  ist, 
^enn    man   die  Natur   zu   meistern    sucht:    diese    hilft  sich  auf 
ladere    Weise.      Die    Kinder    solcher    Klassen    gewähren    beim 
Diktatschreiben  meist  ein  sehr  auffälliges  Bild.    Es  vergeht  fast 
ceine  Minute,  ohne  dass  man  einige  in  ganz  eigentümlicher  Ge- 
ichtshaltung   sitzen    sieht   bisweilen    den  Federgriff   im  Munde, 
;anz  in  Anspruch  genommen  von  einem  inneren  Vorgange,  nicht 
chreibend,  starr  auf  einen  Punkt  blickend,  als  wollten  sich  ihre 
ilicke  an  einer  bestimmten  Stelle  in   die  Wand  oder  die  Wand- 
afel  bohren.    Fragt  man  die  Kleinen,  was  sie  machen,  so  erhält 
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man  oft  die  Antwort,  .sie  wollten  sehen,  wie  das  und  das  Wurt 
geschrieben  werde*'.  Tliut  man  dann,  als  verstände  man  nicht 
was  sie  meinten  und  wollten,  so  wird  man  häufig  die  Antwort 
erhalten,  sie  schrieben  für  sich  das  Wort  an  die  Wandtafel  Sie 
suchen  also  die  vorhin  erwähnte,  aber  ihnen  untersagte  natür- 
liche, leichte  und  einfache  Hilfeleistung  durch  eine  ktinstUche 
un<l  anstrengendere  zu  ersetzen,  indem  sie  das  innere  Bild  ledig- 
lich auf  dem  ursprünglichen  Wege  der  inneren  Projektion  an  der 
Tafel  hervorzurufen  und  zu  konti'olieren  suchen.  Dass  diese 
unsinnliche  Reproduktion  viel  weniger  deutlich  wird,  bedarf 
keiner  weiteren  Ausführung;  sie  leistet  gerade  deshalb  aber  auch 
dem  Kinde  noch  geringere  Dienste  als  die  sinnliche  Reproduktion, 
während  sie  ihm  doch  viel  grössere  Anstrengungen  zumutet  In 
der  Ermüdungsfrage  spielt  dieser  Faktor  eine  viel  grössere  Bolle, 
als  man  insgemein  annimmt. 

Irreführend  wirkt  hier  und  bei  der  ausschliesslichen  Betooung 
des  Gehörs-  oder  des  Gesichtssinns  die  Analogie  des  Blinden-  und 
TaubstummenunteiTichtes.  Man  zieht  daraus  unrichtige  Schläs* 
in  der  Ai*t,  dass  man  meint,  aus  dem  einen  wie  dem  andern  könne 
man  deduzieren,  dass  sich  Auge  und  Ohr  für  die  Rechtschreibung 
durchaus  gleichwertig  verhielten.  Übersehen  wird  dabei  aber,  diss 
es  sich  hier  überall  um  etwas  sehr  Verschiedenes  handelt  Dff 
Mangel  des  einen  Sinnes  hat  eine  desto  schärfere  Entwicklonf 
<los  anderen  oder  der  anderen,  namentlich  aucli  des  Tastänne» 
und  des  Hautsinnes  im  Gefolge,  und  der  erhaltene  und  die  für 
den  nicht  vorhandenen  subsidiär  eintretenden  anderen  Sinne  fähren 
hier  eine  solche  Leistungsfähigkeit  herbei,  dass  das  voUsinnis* 
Kind  damit  nicht  in  Vergleich  gestellt  werden  kann.  Seine  Sim» 
entwickeln  sich  sämtlich,  wenn  auch  nicht  in  gleicher  Stärke,  nii^ 
einander,  und  da  sich  alle  aushelfen  und  unterstützen,  wird  keiner 
zu  besonderer  Ausbildung  und  Entfaltung  gebracht;  übrigens  ist 
auch  hier  noch  vieles  unaufgeklärt.  In  diesem  Zusammenbange 
rauss  endlich  noch  eine  Frage  besprochen  Averden,  die  hiufif 
ganz  übei^sehen  wird,  imd  die  doch  von  der  grüssten  Bedeutung 
ist.  Man  ninmit  gewöhnlich  schlechthin  an,  bei  normal  venn* 
lagten  Menschen  erfolge  auch  die  gedächtnismässige  Aneiguan* 
von  AVortbildern  immer  auf  gleiche  Weise,  teilweise  durch  d*» 
Auge,  teilweise  durch  das  Ohr,  teilweise  durch  das  Gefühl  der 
S])rachorgane.  In  der  That  ist  das  individuell  sehr  verschiede». 
Die  Untersuchungen  von  Mcller  und  Schusian»  (Experim.  Beitr. 


X.  Cntets.  iL  Oedflchtti.  Zoitsdir.  f.  Psychol.  u.  Physinl.  d.  Sianes- 
tirgane  6,  280  ff.)  haben  erireben,  dass  manche  Menschen  nur  mit 
dem  Gesic-htsinn  memorieren,  andt-re  mit  dorn  Gehörsinn;  wieder 
bei  andern  gelit  die  oine  Art  in  die  undere  über.  Der  eine  asso- 
siert  seine  Wortlclangbilder  hauptsächlich  mit  Oesichlsbildeni,  ein 
anderer  mobr  mit  Bcwegunfpsbüdenj,  ein  dritter  mehr  mit  Wnrt- 
reiken.  Ballet  bat  dicso  Thatsache  bereits  völlig  rtcbtig  erkannt 
tind  beschrieben. 

Wohin  zifjfen  diese  Aiisführimgen?  Es  ist  im  letzten  Jahre 
lioo  interessante  und  wertvolle  Schrift  von  Lay  über  eine  Um- 
gestnltunj;  des  Rechtscbreibeunterrichtes  erschienen,  die  S.  1  A.  1 
Wgefülu't  wurde.  Der  Verfasser  hat  nicht  die  Zahl  der  Schriften 
Bber  diesen  Oegenstund  einfach  durch  neue  Behauptungen  ver- 
mehrt, sondern  er  voraucht  es,  auf  physiu-psyeholngisohem  Woge 
und  an  der  Hand  dos  Experiments  sicheren  Boden  zn  gewinnen. 
^^e  Arbeit  ist  sehr  verdienstlich,  und  sie  wird  wohl  geeignet  sein, 
Ue  jetzt  bestehende  Unklarheit  mauchfach  zu  beseitigen.  Für 
»rtvollor  aber  als  die  eigentlichen  psychologischen  Resultate 
^te  ich,  dass  der  Verfasser  die  Frage  von  neuem  in  FInss 
^bracht,  sie  in  der  Hauptsache  auf  richtige  Grundlagen  gestellt 
Mid  dadurch  die  Veranlassung,  ja  die  Notwendigkeit  gescbaffen 
ut  sich  nachprüfend  mit  seinen  Ergebnissen  zu  beschüftigen.  Je 
iKufiger  und  sorgfältiger  dies  goscbehen  wird,  desto  eher  werden 
■rir  hoffen  dürfen,  auf  dem  Wege  immer  vollständigerer  Vorsuche 
BD  sichereren  Anschauungen  tiber  die  Erlernung  di>r  Orthographie 
BQ  gelangen,  als  dies  jetzt  der  Fall  ist  Denn  so  bestechend  die 
Resultate  sind,  und  -so  gut  sie  hirnphysiologiscb  bogründci  zu  sein 
idieinon,  so  darf  doch  nicht  unausgesprochen  bleiben,  diuis  die 
Südiertieit,  die  für  die  Resultate  dieser  physio- psychologischen 
pQteisuchung  in  Anspruch  genommen  wird,  noch  nicht  vorhanden 
Dm  HO  weniger,  als  in  der  Volksschullitteratur  bereite  das 
trebcn  znlage  tritt,  die  Ijiy  "sehen  Resultate  auch  in  ihrer  Be- 
ladung alä  zweifeltos  und  unumstüsslicb  zu  betrachten,  und  als 
jsy  selbst  aus  sehr  allgemein,  ja  selbst  vorsichtig  gehaltenen 
ETrteilen  einiger  Psycho -Physiologen  die  gleiche  Auffassung  für 
entnehmen  zn  dürfen  glaubt  (Lay,  Grundfehler  im  ersten 
M-aphanterrirht.  Karlsnihe  1897.).  Die  Schwache  liegt  mein« 
bvcbtans  in  zwei  Thatsachen.  Es  werden  physiologische  Theorien 
pud  Erklärungsversuche  einfach  als  feststehende  Thatsachen  bo- 
b-acblot,    ohne   dass   sie  solche  sind,   und   die  Versuche   lasseaJ 
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wesentliche  Momente  ausser  acht,  können  also  nicht  das  beweisen, 
was  sie  sollen.  Um  dies  darzuthiin,  muss  kurz  auf  die  Aas- 
tührungen  der  Schrift  eingegangen  werden. 

Der  Verfasser  entwickelt  nach  Ziehen  die  physiologische  Ver- 
knüpfung von  Begriff   und  Wort  und  kommt  zu  dem  Resultate, 
dass  man  ,,vom  didaktischen  Standpunkte  aus  z.  B.  an  der  Vor- 
stellung Rose   folgende  Einzel-  oder  Teilvorstellungen   zu  unter- 
scheiden habe:  P]inc Gesichtsvorstellung,  eineBerührongsvorstellung, 
eine  sensorische  Sprachvorstellung  (Wortklangbild),  eine  motorische 
Sprachvorstellung   (Bewegungsvorstellung   für    das    Sprechen  des 
Wortes),  eine  sonsorische  Schriftvorstellung  (Bild  eines  geschrie- 
benen oder  gedruckten  Wortes)   und  eine  motorische  Schriftror- 
stellung   (Bewegimgsvorstellung   für   das  Schreiben  des  Wortes).'" 
Man  kann  diesem,  übrigens  längst  bekannten  Ergebnisse  im  grossen 
und  ganzen  beistinunen,  ohne  den  Glauben  Lay's  zu  teilen,  dass 
die  Lokalisation  und  der  Verlauf  dieser  Vorgänge  im  Gehirn  iu 
allen  Einzelheiten  so  feststände,  wie  er  es  darstellt:  ebenso  sicher 
ist,     dass    gerade    Gehirnphysiologen    hierüber    manchfach    ab- 
weichender Ansicht  sein  werden.    So  weit  ist  die  Gehirnphvsio- 
logie  noch  nicht,  um  diese  schwierigen  und  verwickelten  Probleme 
so  schhinkweg  zu  entscheiden,  und  gerade  die  Fachmänner  werden 
darin    sehr   zurückhaltend    sein.*)     Namentlich    wird   der  Haapt- 
vorgang,    die  Vereinigung  dieser  Teilvorstellungen   in   den  Asso- 
ziationszentren,   wohl   stets   dunkel   bleiben.     Aber  auch   andere 
Fragen  bedürften  noch  sehr  der  Klärung,  ehe  man  darauf  Schlüsse 
begründen    kann.      Man    sieht   z.   B.,    dass    Ungeübte    vor  dein 
Seh  reiben  sich  die  Worte  laut  vorsprechen,  und  es  entsteht  die 
Frage,   ob    nicht   überhaupt   immer  vor  dem  Schreiben   an  dad 
gesprochene  bezw.  gehörte  AVort,  also  an  das  akustisch-motorische 
Wortbild  gedacht  werden  müsse.     Es  ist   ferner  wahrscheinlich, 
dass  wenigstens  der  Ungeübte,  und  das  ist  doch   der  die  Ortho- 
graphie orlcTnende  Schüler,  sich  vor  der  Ausführung  der  Schrift- 
züge deren  Sehbild   mittels  der  Phantasie  oder  der  inneren  An- 
schauung vorstellt  und  ebenso  den  hierbei  auszuführenden  Kom- 
plex   von   Bewegungen    vor    der    wirklichen   Bewegung.     Xicht 
minder  problematisch  sind  die  von  Lay  übernommenen  Resultate 
Stkickers  bezüglich  der  Spraehvorstellungen,  vor  aUem  aber  die 
von  ihm  daraus  gezogenen,  viel  zu  weit  gehenden  und  einseitigen 

»)  Flkchsk;,  Geliiru  und  Seele.    lA'ipzig  1896,  S.  11  ff.  24  ff. 


tchlü&se.  Stricker  gehl  von  fulj^omter  Beobaclifimg  aus,  „Wenu 
cb  rahig  sitze,  fJie  Augonlider  iiad  Lippen  schliesse,  dann  irgend 
dnen  mir  wohlbekuunten  Vore  ilurcb  meine  Gwlankca  zielien 
asae,  und  dabei  auf  meine  Sprach  werbzeuge  achte,  so  kommt  es 
nir  Tor,  als  wenn  ich  (gleichsam  innerlieb)  rattreden  wlinle. 
feiue  Lippen  sind  zwar  geschlossen,  meine  beiden  Zahnreihen 
md  anbewegt  und  fast  bis  zur  BeriUimng  genähert  Die  Zunge 
elbst  riUtrt  sich  nicht,  sie  schmiegt  sich  ihrer  Nachbarschaft  aller- 
oig  an.  Ich  kann  bei  der  grössten  Anspannung  meiner 
Inbiierksamkeit  in  den  Sprachnrgunen  keine  ypur  einer  Erregung 
■fcoaneQ,  und  dennuch  kommt  es  mir  vor,  als  ob  ich  den  VeiB, 
ton  ich  stjll  durchdenke,  mitreden  würde,  Wenu  ich  ruhig  sitze 
l  die  Augen  schliesse,  fällt  mir  dieser  Vorgang  in  den  Sprach- 
rerkzeugen  am  meisten  auf."  Lav  meint,  jeder  Leser,  der  den 
Tetsach  erprobt  habe,  werde  ihn  wohl  bestätigt  finden.  Sthjckeb 
ibo  mit  etwa  100  l'ersonen  in  dieser  Angelegenheit  Besprechungen 
«fUhrt  nnd  jeweils  die  Bestätigung  erhalten,  dass  das  stille  Denken 
I  Worten  von  „Gefühlen"  in  den  Sprachorganen  begleitet  sei. 

Ea  ist  stets  mtaslich,  aus  solchen  subjektiven  Beobachtungen, 
m^h  dazu  oines  Einzelnen,  allgemeine  Schlüge  zu  ziehen:  denn 
e  vTflrden  nie  allgemein  überzeugen,  da  iiierbei  die  Indivldua- 
itftten  zu  sehr  beteiligt  und  massgebend,  naturlieh  auch  irreführend 
iod.  Es  soll  nicht  bestritten  werden,  dass  Strickur  an  sich  jene 
teobftchtnng  gemacht  hat,  ebenso  sicher  ist  aber,  dass  zahlreiche 
□düre,  die  nicht  voroingenommeu  oder  imler  dem  Einfluss  einer 
»tiininten  Suggestion  an  diese  Beobachtung  gingen,  sie  an  sich 
icht  oder  höchstens  nur  sehr  rudimentär  bestätigt  fanden.')  Ich 
i  vorwiegend  Akustiker  und  Optiker  «nd  habe  trotz  sorgfül- 
rter  und  langer  Beobachtung  nur  schwache  Spuren  von 
ialori«chen  Wortvorstelhingen  feststellen  können;  einigen  Be- 
ilinten  von  mir  gelang  dies  ebensowenig,  andere  wollten  stärkere 
lefnhle  haben,  waren  aber  selten  imstande,  .sie  genau  zu  b&- 
ehrabeu. 

Von  den  etwa  100  Personen,  mit  denen  Stricker  über  jene 
ingel^^nheit  Besprechimgen  führte,  miisste  erst  bewiesen  werden, 
0  weit  sie  unter  seiner  mächtigen  und  autoritativen  Su^estioD 
lOdoD.  Und  dazu  hat  die  Lehre  ST]iiCKEit.s  von  der  ausschliesslich 
IM>tori8Chcn  Natur  unserer  Wortvorstellungen  mehr  Widerspruch 

')  DoMB  »  &  10.  Anm.  1  angeg.  Orte  S.  S'  f£. 
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als    Zustimmung   gefunden.     G.  Ballet*)    hat   im    Anschluss  an 
Charcot  die  Lehre  von  den  verschiedenen  „Typen"  entwickelt,  den 
Menschen   mit   vorwiegend    motorischen,   solchen    mit   optischen, 
solchen   mit   akustischen  Wortvorstollungen.     R.  Dodge^)  zeigte, 
wie  schwierig  und  kompliziert  dieses  Problem  ist,    und  dass  rä 
von  sicheren,   empirisch  bestätigten  Kenntnissen   noch  weit  ent- 
fernt sind.    Und  ein  so  gründlicher  Physiologe  wie  Hoppe^)  bat 
darauf   hingewiesen,   dass  wir  beim  Sprechen  zwar  Hör-,  Beräh- 
rungs-,  Mbrations-  und  Bewegungs-Empfindungen   und  auch  öit- 
sprechendo   Bilder   und    Vorstellungen   haben,    dass    aber   nichts 
davon  vorhen'schend    und   oft   nicht   einmal  wissentlich   beachtet 
wird.     Jedenfalls    kann    das   Hörbild    beim    hörenden    Menschen 
nicht   durch   die   anderen   (Fühl-,   Vibrations-    und    Bewegunps-) 
Bilder  ersetzt  werden,  und  ob  ein  besserer  Unterricht  dem  Menschen 
diese   anderen  Bilder  zur   klareren  Erkenntnis   bringen,  und  der 
Mensch  sich  auch  gewöhnen  wird,   sie  zu  benutzen,    wie  Hon-E 
hofft,  ist  vorläufig  noch  nicht  zu  entscheiden,  da  es  hier  an  jeder 
ausreichenden    Erfahrung    mangelt.      Naturgemäss    denken    und 
sprechen   alle  Menschen  mehr  nach   dem  Hörbilde  als  nach  dem 
Fühlbilde    ihrer  Sprachorgano,    und    das  Fühlbild   im  Monde  ist 
schwächer   als   an    den  tastenden   Fingern.    Was   man  durchaus 
dem  Fühl-   oder  Artikulationsbilde   zuschreiben    will,    gebort  bei 
dem  hörenden  Menschen  grossenteils  dem  Hörbildo  an ;  denn  das 
(Jefülil  im  Munde  und  Kachen  kommt  infolge  von  allerhand  Ein- 
flüssen dem  feineren  Gehöre  nicht  gleich.    Nun  hat  aber  bereits 
Ballkt  in  zutreffender  Weise  darauf  hingewiesen,    dass  Stbickb 
den  Fehler  machte,  seinen  besonderen  Fall  zu  verallgemeineni:  er 
(lenkt   in   Bewegungsvorstellungen    und   nimmt  an,   dass  es  bei 
allen   Menschen    ebenso   sei.    Seiner  Auffassung  steht  diametral 
die  von  Eguers  (La  Parole  Interieure,  Paris  1881)  gegenüber,  der 
ebenso   einseitig,  da  er  in  Sprachvorst^Uungen  denkt,  den  Wort- 
bowegungsbildern    wonig  Gewicht   beilegt;    sie  sind   für  ihn  fast 
vollständig    unterdrückt    durch    die    Gehörvorstellungen.     Wenn 
man  auch  diese  Übertreibung  zurückweisen  muss,   so  wird  doch 
Soviel    richtig   bleiben,    dass    fast   alle   Menschen   bis   zu  einem 
gewissen  Grade    in  Sprachvorstellungen   denken  d.  h..   dass  aDe 


^)  Die   innorliche   Si»racho   (aus  dem   Franz.   übers,   von  Paul  Bosgibs, 
Lei|>zi<r  und  AVien  1890). 

*)  Die  motorischen  Wortvorstellungen,  Halle  1896. 

^)  Das  Auswendiglernen  und  Auswendiglicrsagen,  Uambuig  und  Lwpngl^ 


irTerfügung  haben, 
rnu  donen  fortlaufend  Gebrauch  gemacht  wird,  dass  somit  die 
Bprachvitrstellungen  für  die  innerliche  .Sprache  am  wichtigateo 
Bind  und  bei  der  grössten  Zalil  der  Menschen  vorheiTschen,  Die 
meisten  Menschen  aber  bedienen  sich  nicht  einer  einzigen  Art 
.  VorsteUnngen,  sondern  der  Bilder  aller  drei  Reihen,  ohne 
das»  eine  merkliche  Überlegenheit  einer  von  ihnen  über  flie 
anderen  besteht;  sie  denken  gleichzeitig  in  Schrift-,  Sprach-  und 
bewegungsbiiilern.  Kurz  ich  bin  der  Meinung,  dass,  wenn  man 
zugiebt  infolge  von  Häufung  der  Sprech  übunj^en  werde  die  Asso- 
KiatioD  der  Worthilder  mit  der  ArtikulatJun  schliesslich  so  stark, 
dass  boi  vielen  Menschen  beim  lebhaften  Denken  ttfter  leise  Arti- 
fculationsbewegungen  nnbewusst  mit  ausgeführt  werden,  so  wird 
man  damit  ungefähr  das  formtiliert  habeu,  was  rler  allgemeinen 
^Erfahrung  entspricht.  Wenn  also  Lay  schlankweg  versichert,  das 
CedJtchtnis  der  Wörter  beruhe  nicht,  wie  man  gewöhnlich  annehme, 
in  dem  Klangbild,  sondern  vor  allem  in  dem  Erinnernngsbilde  der 
Spree hbewegun gen ,  die  das  stille  Denken  in  Worten,  das  Lesen, 
Hören,  Schreiben  stets  begleiten,  so  ist  dies  eine  Behauptung,  die 
air  Zeit  noch  des  Beweises  entbehrt,  ja  die  sehr  viele  Bedenken 
sich  hat.  Cbarcot  hat  zweifellos  das  Richtige  getroffen, 
■wenn  er  das  Wort  als  eine  Zusammensetzung  betrachtet  aus  dem 
Gehör-  oder  Sprachbilde  (gehörtem  Wort),  dem  Gesichts-  oder  Schrift- 
|bUde  (gelesenem  Wort),  dem  Sprechbildo  (gesprochenem  Wort)  und 
a  Schreibcbilde  (geschriebenem  Wort).  Aber  ist  jene  leise  Artikn- 
jAÜunitbewegung,  wenn  sie  vorhanden  ist,  denn  für  die  Erlernung  der 
r  Zeit  bestehenden  Orthographie  wirklich  von  sn  grossem  Werte? 
£8  ist  eine  von  KtrssiriDL')  mit  Recht  betonte  Erfahrungsthatsache, 
idass  die  Muskelgefühle,  welche  die  bei  der  Artikulation  ans- 
^föhrten  Bewegungen  in  uns  hen'orrufen,  sehr  unbestimmt  sind, 
(  Bie  aber  dnrch  Übung  so  verfügbar  für  uns  werden,  dass  wir 
in  der  Gewohnheit  mit  unbewusster  Sicherheit  darüber  vertügea 
kSnaeo.  Doch  gerade  hierin  liegt  eben  auch  ihre  Schwäche  und 
Oeringwertigkeit  für  die  Erlernung  der  nicht|)honetischen  und  in 
erheblicher  Ausdehnung  aach  der  iihoneüsciien  Orthographie. 
.„Die  Tergleichende  Sprachkunde"  fährt  KtssMAüi,  fort,  „gieht  Bei- 
iqiiele  genug,  was  Übung  und  Gewohnheit  bedeuten.  Es  giebt 
)  Xationen    iMler  einzelne  Stämme   einer  Nation,   denen  die 


*)  We  Stdnmgen  der  Sprache,  S.  33  £, 
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Aussprache  des  r  oder  1,  h  oder  ch,  des  dentalen  th,  der  Diphthonge 
oder  irgend  anderer  Laute  die  grösste  Schwierigkeit  bereitet,  ob- 
wohl  die   Organe   zu   deren  Artikulation   ihnen    nicht    abhanden 
gekommen  sind.     Und  wie  die  Koordination  der  artikulatohschen 
Zentralstationen,  so  steht  auch  die  Assoziation  der  Vorstellungen 
mit   Vorstellungen    und    ihre   Verknüpfung    mit    Gefühlen    und 
Strebungen    unter   der  Macht   der  Erziehung   und    Gewöhnung**. 
Halten  wir  uns  an  diese  sicheren  Thatsachen  und  ziehen  wir  die 
Lehre  daraus ;  denn  was  für  Nationen  und  Stämme  gilt,  gilt  auch 
für  jeden  Dialekt.    Diese  motorischen  Sprachvorstellangen  haben 
für  die  Erlernung  der  Orthographie  nur  einen  beschränkten  Wert; 
denn  gerade   in   den  Fällen,   in  denen  es  darauf  ankommt,  dea 
Schüler  an  die  richtige  Schreibweise  zu  gewöhnen,  also  bei  b  und 
p;  k,  ck  und  g:    ks,   cks,  clis;    g,  ch  und  seh;    t  und  th;  s,  ß,  f 
und    ff;    z    und   tz;    f,   ph,  v;    bei  den  Doppelkonsonanten,   bei 
Vokalen  und  Diphthongen  wie  eu,  ai  und  ei,   e  und  ö,   i  und  ü, 
u.  8.  w.  werden  überall   sich  die  zuerst  erworbenen  Sprachbilder 
und  Bewegungsvorstellungen   der  dialektischen  Gewöhnungen  als 
die  frühesten,    häufigsten,   regelmässigsten   und  deshalb  stärksten 
einstellen.     Sie    werden    nicht    bloss    die    richtige    Sprach-   und 
infolgedessen  die  richtige  Schreibweise  nicht  fördern,  sondern  sie 
werden  sie  regelmässig  beeinträchtigen,  und  kein  Unterricht  kann 
dagegen  etwas  ausrichten,   da  eben  die  ständige  Gewohnheit  der 
täglichen    Redeweise    von    ihm    nicht    verdrängt    werden    kann. 
Stricker  und  Dodge  haben  zwar  bei  D  und  T  Unterschiede,  der 
eine  in  der  Intensität,  mit  der  die  Zunge  an  die  Zähne  gepresst 
wird,  und  im  Zungenabschnitt,    der  daran  teilnimmt,    der  andere 
in    den    Vihrations-    und    Bewegungsgefühlen    feststellen    wollen. 
Aber  wenn    hier   auch    grössere  Übereinstimmung   bestände,  als 
besteht,   so  würde   sie  für  die  Zwecke  der  Erlernung  der  Ortho- 
graphie   nichts  bedeuten,   da  Kinder   die  Selbstbeobachtung  von 
Piiysiologen  nie  erlangen  und  nie  üben  werden.   Aber  bei  G  und  K 
sind    nicht    einmal    die    Physiologen   imstande,    deutlich    unter- 
scheidende Bewegungsgefühle   zu  haben,   und   selbst   die  unvoll- 
kommen empfundenen  differieren  wieder.    Noch   schlimmer  steht 
es  mit  den  Vokalen  und  anderen  Konsonanten.   Kurz  man  braucht 
nur  die  Untersuchung  von  Dodüe  (namentlich  S.  39  f.)  zu  lesen» 
um  zu  wissen,  wie  viel,  ja  wie  beinahe  alles  hier  noch  unsicher  ist 
Was  die  von  Lay  angestellten  Versuche  betrifft,  so  muss  man 
ihm   zugestehen,   dass  er  sorgfältig   über   ihre  Gestaltung  nach- 


güdaeht  und  sich  allp  Jliilie  geffebon  hat,  sichere  Ergebnisse  zn 
linden.  Aber  ich  l;unn  auch  wie  zu  meinem  Bedauern  nicht  für 
einwandfrei  halten.  Wenn  jemand  lieiite  den  Versuch  machen 
wollte,  aus  einer  Heinkultnr  von  Bakterien  dertm  Wirkung  im 
meoHchlicbeu  oder  tierischen  Organismus  zu  bestimmen,  so  würde 
er  Fiasko  machen;  denn  eben  dieser  Organismus  bedingt  Wirkungen 
ond  Gegenwirkungen,  die  aus  der  Heiakultur  nicht  zu  erfahren 
^nd.  Ein  ähnliches  Verfahren  hat  IjAt  darin  eingeschlagen,  dass 
er  sinnlose  WSrter  konstruierte  und  nnn  deren  Wirkung  auf  das 
jEindUcbe  Bewuastsein  prüfte.  Er  schaltete  dabei  gerade  den 
Hiitiptfaktor  ans,  der  bei  dem  Erlernen  der  Orthographie  In 
"Wirkung  tritt,  die  Thatsache,  dass  mit  dem  Wortbilde  auch  ein 
Komplex  von  Vorstellungen  verbunden  ist,  der  die  Aufnahme 
tind  Aneignung  des  Worthildes  nicht  nur  erleichtert,  sondern 
auch  dessen  Reproduktion  ganz  wesentlich  bedingt.  Der  geistige 
3'rozess  ist  eben  ein  so  vielfach  Terschlungen'er.  da  bei  jeder 
komplizierteren  geistigen  Leistung  wohl  alle  geistigen  nnd  Sinnes- 
aentren  Kusammenwirken,  dass  er  einfacher  Übertragung  phyaio- 
Jogisch-experiaienteller  Methoden  stets  nur  zum  Teil  erfassbar 
■werden  wird.  Ausserdem  hat  Lay  die  von  Ebbikoh.vüS  festgestellte 
Thatsache  nicht  gewürdigt,  die  doch  jedermann  an  sieh  sofort 
IrontmUeren  kann,  dass  der  Unterschied  im  Festhalten  sinnvollen 
«nri  äinnlusim  Materials  sehr  bedeutend  ist.  Der  Vorteil,  der  dem 
sinnToilen  Material  durch  dos  vereinigende  Band  des  Sinnes,  des 
■Rhythmus,  des  Reimes  und  der  Zugehörigkeit  zu  einer  bestimmten 
Sprache  znfeil  wurde,  setzte  die  zum  Memorieren  erforderliche 
Zeit  auf  Vi«  der  Zeit  herab,  die  bei  sinnlosem  Material  nötig  war. 
"Merkwürdigerweise  verlangt  Lat  dabei  S.  170  selbst,  „dass  die 
Begriffe  Vorstellung,  die  sensorische  und  motorische  Schrift  Vorstellung 
oder  Sinn  des  Wortes,  Aussprache,  Thesen  und  flchreihen  beim 
£rleraen  der  Orthographie  stets  verknüpft  werden  sollen."  Die 
Uatea  mitgefeilten  A'ersuche  in  der  ersten  Vitrschulklasse  be- 
titigioa  die  von  Ebbinghaus  beobachtete  Thatsache  vollauf;  denn 
die  Fehlerzfthl  sinkt  gegenüber  den  Versuchen  Lat's  bis  zu  einem 
PQnftel  der  dort  gefundenen  Zahlen.  Dazu  ist  ein  Teil  der  Ver- 
Bachawörter  deshalb  wenig  geeignet  weil  einigemiassen  fiudige 
Scdtller.  vollends  aber  Seminaristen,  sehr  ra-sch  hinter  das  bei 
ihrer  Bildung  beobachtete  Prinzip  kommen  und  dadurch  eine 
tde  Ei"leichterung  sich  verschaffen  werden,  die  bei  der 
~  '    inung  der  Orthographie  nicht  ^orhandou  isl.     I.m 
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11  a.  Sehen  ohne  Spreehbewegiing, 

b.  ^      mit  leisem  Sprechen, 

c.  ^      mit  lautem  Sprechen. 

Auf  Anrep:ung  des  Herrn  Geheimrat  Schiller  habe  ich  zu 
Hören  und  Sehen  als  vierte  Abteilung  Hören  resp.  Sehen  mit 
Schreibbewegung  in  der  Luft  hinzugefügt:  femer  erstrecken 
sich  die  Versuche  auf  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  ood 
Abschreiben  mit  lautem  Sprechen.  Es  gliedern  sich  denn 
nach  die  folgenden  S  Versuche  in  je  11  Abteilungen: 

I     1.  Hören  ohne  Sprechbewegung, 

2.  „      mit  leisem  Sprechen, 

3.  „      mit  lautem  Sprechen, 

4.  „      mit  Schreibbewegung; 
II    5.  Sehen  ohne  Sprechbewegung, 

6.  V      mit  leisem  Sprechen, 

7.  „      mit  lautem  Sprechen, 

8.  „      mit  Schreibbewegung; 

III  9.  Buchstabieren; 

IV  10.  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen, 
11.  „  mit  lautem  Sprechen. 

Jedem  Vorsuche  liegen  deutsche  Wörter  zu  gründe,  welche 
den  Schülern  vorständlich  sind,  aber  gewisse  Schwierigkeiten  in 
der  Rechtschreibung  bieten.  Die  AVortreihen  der  einzelnen  Ver- 
suche enthalten  nidit  gleich  viel  Wörter,  aber  meist  gleich  viel 
Silben,  worauf  es  bei  der  Berechnung  ja  hauptsächlich  ankommt 
Ebenso  wurde  <lie  AVortreihe  eines  jeden  Versuchs  gleich  häufig 
vorgesagt  abgoloson,  ])uchstabiert  oder  abgeschrieben.  Die  Wieder- 
holungszahl war  für  Versuch  I  und  II  7 mal,  EI  6 mal,  IV  5maL 
V  6 mal,  VI  onud.  VII  und  VIII  6mal.  Die  Ausführung  der 
Versuche  geschah  wie  bei  Lav. 

Es  werden  beifolgend  88  Klassenversuche  vorgeführt,  welche 
gegen  Ende  des  Schuljahres  1807,98  angestellt  wurden. 

I. 

Hören  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  7 mal. 

Abenteuor,  fünfstrahlii;,  AViescufläche,  Sklavinnen,  allenthalben. 

30  Schüler  18  Silben 

4  2  5  4  3  :>  4  3  2  5  1  :>  4  1  5  3  3  2  2  4  4  3  3  '>  2  1  3  1  3  4  =  99  F.»)     |     3^1 
0  0  4  U  0  0  0  0  0  U  0  1  0  4  0  o  o  0  0  0 


4  3  3  :>  2  1  3  1  3  4  =  99  J; .')     I     iWöl 
0  0  0  4  0  0  0  0  0  0  =  13  f.  S.«)j  p.  Seh-') 


')  F.    -  Fehlerzahl.        ^)  f.  S.  —  fehlende  Süben.        »)  p.  ScL  *=  durch- 
schnittlich  auf  den  einzelnen  Schüler  entfallende  Fehlerzahl. 


Uürpti  mit  leisem  Sprechen  7 mal. 
nmietB,  Besitximhin«,  Dioktbuerei,  Ehrerbietung,  DeKerabenuiabt. 

28  fjcliäler  20  Silben 
IJ372532253n  3   23121!!  034  6235  =  8i)f.     I     M 

43000001008  0  12  OäOOOno  0  0  1  0  0()  =  36f.S.  (p.SoU. 

HiireD  mit  lautoni  Rprochen  7  mal. 
istunläbif^  lelienslänglich,  halsatarrig,  Boendigiiog,  Habieiigki'it. 

29  Schaler  1»  Silben 
20513605252252U7125  303143  =  76  F.        I     2,837 

40000060640000000001)11  1  05000  =  42  f.  S.    )    ]>.  Sah. 

Hören  mit  Schrei bhowegung  7  mal. 

trloseniig,  Lebhaftigkeit,  Marlielender,  Dicbhünter,  berKzerreisseuii. 

29  &l>uler  It)  Silboc 
00O1210411I202  0  24130331133  =  42  R         I     1,497 

80000040331000000000  4  000000=  18  f.  S.     |   p.  Soh. 

Sahen  oiit  gescIilosKenem  Miind  ohne  Sproclibewegung  7maL 
erliefen);,  EmpfiDclUchlteit,  BevoUinftchtigte,  Schntoliide,  i-ielfällig. 

30  Suliiiler  20  Silben 

300112231  2  0  2402100400  0  001042=  44  F.  l   1,C05 
000000354  15  00100004320400000  =  52f.S.  (  p.  Soh. 

Sefaen  mit  leisem  Sprechen  "mal. 

Lrkstelligntig,  BeGsemeTstahl,  Bazwischeokunft,  UagHzin.  liMrdigen. 
30  RL-hiilüf  20  Silben 

1100  0  2020302  2  321004012002122  =  35  F.      1      l,2Ce 
000004040810040000000000000  0  =19  f.  8.   !    p.  Soh. 

Sehen  mit  lautem  Sprechcu  7ma). 
Bmchnngi  Apotheker,  Eniplaugnahme,  Duckmäuserei,  beeirifJussen. 

30  Schüler  10  Silben 

111000012132031001800011  20  2  0  =  31  F.      1      1,003 
00021) 0000443200000041  0  007102  —  3!  £.  S,  (    p.  Seh. 

Sehen  mit  Schrei bbewe^ng  7mal. 
tirfcetuDft,  Zicgenslälle,  einquartieren,  wisse  aschuftlicb,  groBshorKütfüch. 

liiler  20  Silben 

PJOOOOOOl  0  1000011001001  00  2  50  =  14  F.      l     0,46Ü 
POÜ000O03U000U0000000O00Ü000  =  3  t.  8.    J    p.  Seh. 

ßochstabiercn  7mal. 
ÜtWÜigkeit,  VpnlButÜüliiing,  Direktion,  Freiwillige,  g 
29  Schaler  2'J  Silben 

2000000210  01410  01  I  1040»! 

ooooooooiiMoemiooouuoo  —  i>'" 
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Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  7  mal 
riefälligkeit.  Preissei  beere,  l*fropfenzieher,  unentgeltlich,  mineralisch. 

27  Schüler  20  Süben 

1  0  0  0  0  1  0  0  0  2  0  1  0  2  1  0  0  0  5  1  1  0  2  1  2  1  =  21  F.  |  0,7» 


10,7 
I  P- 


8      11  1  =  11  f.  S.      I  p.  S. 

Abschreiben  mit  lautem  Sprechen  7  mal. 
ÜberwöikuDg,  Tyrannei,  Deklination,  onermesslich,  Dolmetscher. 

27' Schüler  21  Süben 

Ol  00  ö  001  r»  201010000110100101  =  11  F.      ia4C6 

1  =    1  f .  S.  J  p.  S. 

n. 

H  ö  r  e  n  mi  t  festgeschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  7  mal 

entsetzlich,  kostspielig,  schrankenlos,  rückwärts. 
W  Schüler  11  Silben 

110000012  002213100  0  04010400131  =  28  F.      1     0,994 


=  28  F.    1   as 

=  20  f .  S.  /    p. 


5  2       221  33        2  =20f.  S.  |p.& 

Hören  mit  leisem  Sprechen  7  mal. 

Korridor,  entschlossen,  runzelig,  schimpflich. 

30  Schüler  11  Silben 

30031000  2  5023212101151  13201110=  42  F.      1     1,471 


=  42  F.      \ 

=  16 1  a  1 


3  4223  2  =16ta/pS. 

Hören  mit  lautem  Sprechen  7 mal. 

entfalten,  kutschieren,  leutselig,  rötlich. 

30  Schüler  11  Silben 

0  1  0  0  0  1  3  0  1  2  0  1  1  2  2  1  1  0  0  0  1  1  1  2  1  0  2  0  1  2  =  27  F.     1      Ct9 

=  0 1  a  /  p  s. 

Hören  mit  Schreibbewegung  7 mal. 
entziffern,  langwierig,  wohllöblich,  rücklings. 

30  Schüler  11  Silben 

21000  0  00101300  0  0110  0  3  00232  00  21«  23  F.      1    0^ 


F.      1    0^ 

f.  a  /  p.& 


23  23     3  2        8        16=30f.  a/p.& 

Sehen  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbew^ong  Tnial 

unzählig,  boliaglich,  frohlockend,  entspringt. 

27  Schüler  11  Silben 

00  2  101100011100010110010105  =  18  F.    \V^ 
3         5  5  23         =181 8.1  ^^ 

Sehen  mit  leisem  Sprechen  7 mal. 
dreieckig,  wohlthuend,  purpurrot,  ähnlich.  ^'^ 

27  Schüler  11  Sin>en 

00100  0  000001110200140010003  =  15  F.    iftS» 

22  3  3  2  «l2tS./p8. 


27 


in  mit  lautem  Sprechen  7  mal. 
',  Herrlichkeit,  Graspflanze,  Fischchen. 

27  Schüler  11  Silbeii 

1100012000000100100000  =  8  F. 


J  2  =  5  1  S.    I  p 


=  8  F.       \  0,301 
=  5  1  S.    I  p.  S. 


n  mit  Schreibbewegung  7  mal. 
gellack,  merkwürdig,  schmerzlich. 
27  Schüler  11  Silbeii 


)000011110101500001002==14F.      \  0,536 
J  2  2         2  =  10  f.  S.  J  p. 


F.      \  0,536 

f.  S.  J  p.  S. 


istabieren  7mal. 
Flüssigkeit,  Holzmasse,  zahllos. 
29  Schüler  11  SUbeu 

)0001  1000100001000000030  =  8  F.     \  0,278 

2  =  2  f.  S.  J  p.  S. 

;h reiben  mit  leisem  Sprechen  7 mal. 
allmählich,  schöpferisch,  Vesuv. 
29  Schüler  11  Silben 

11  1000000010001001001000  =  9  F.     )  0,317 


=  9  F.     \  0,317 
=  7  f.  S.  I  p.  S. 


1         3        3  =  7  f.  S.  I  p 

ihreiben  mit  lautem  Sprechen  7 mal. 

Entziehung,  winkelig,  trefflich. 

29  Schüler  11  Silben 

)  0  003000000001001101000=  7  F.  1     0,241 


=  7  F.  \ 

=  0  f.  S.      I 


p.  s. 

III. 

n  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6  mal. 
•h,  Schlupfwespe,  Saatkrähe,  Butterkrebs. 

29  Schüler  12  Silben 

.001301011102120400210  =  22  F.  \     0,815 


=  22  F.  \ 

=  24  f.  S.      I 


13  0        3  3      2  =  24  f.  S.      I      p.  S. 

^n  mit  leisem  Sprechen  6mal. 
:,  Vertilgung,  Ungeziefer,  Geizhals. 
29  Schüler  12  Silben 

'2013  411020012101301040  =  32F.         \      1,149 
3  3  2  3  =  14  f.  S.      J      p.  S. 

)n  mit  lautem  Sprechen  6 mal. 
Märzveilchen,  Grasmücke,  Fliegenpilz. 
29  Schüler  12  Silben 

1  1  4  2  0  1  1  1  1  1  2  0  3  1  0  1  1  0  3  0  3  0  =  30  F.         (      1,094 
I        3  3        3        3        3  =  19  f.  S.     i      p.  S. 
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Hören  mit  Schreibbewegung  6 mal 
Salzquelle,  Riesengurke,  Kohlenteer,  Schiffahrt 
29  Schüler  12  Silben 

0  0110000000100010003001000010=    9  F.         j     0,323 
4  33  3  =  13  f.  S.    '      p.  S. 

Sehen  mit  gevSchlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6maL 

Vorderfuss,  Heidschnucke,  Forderung,  Schwarzbeere. 

29  Schüler  12  Silben 

00000001000000000000001010020=    5  F.       {     0,m 

3  6       5  =  14  f.  S.   i     p.  S. 

Sehen  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 
Töpferthon,  Salpeter,  Kupferkies,  Bittersalz. 

29  Schüler  12  Silben 

01000020010002101000000000010  =  9  F.  (     0,313 

p.  S. 


=  9  F.  I 

=  3  f.  S.       I 


Sehen  mit  lautem  Sprechen  6  mal. 
Zuckerrohr,  Wiesenklee,  Maiglöckchen,  Singdrossel. 

29  Schüler  12  Silben 

020000001031020  0  0002000001010=  13  F.        (     0,486 
3  3  3  3  3  3  3        3  3  =  27  f.  S.     <     p.  S. 

Sehen  mit  Schreibbewegung  6 mal. 
Kreuzspinne,  Perlmuschel,  Rüsselkäfer,  Konzert. 

29  Schüler  12  Silben 

0000000000 0  000000000000000000  =  0  F.  j       0 

4     3  2  =  9  f.  S.       (     p.  S. 

Buchstabieren  6mal. 

nulitäri)flichtig,  (iamasche,  moosig,  Roggen. 

28  Schüler  12  SUben 

0  000000100210000001000000010  =  6  F.  jWlß 

3  =.  318.1  P.S. 

Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 

Mohrrübe,  Kreuzotter,  Birkhühner,  freventlich. 
28  Schüler  12  Silben 

0000000001200  0  00003001001030  =  11  F.    j   ft* 

3  3  =  eis.»  pS« 

Abschreiben  mit  lautem  Sprechen  6 mal. 

Herkules,  heimtückisch,  Maulwurfsgrille,  meuchlings. 

28  Schüler  12  Silben 

0000000020010101002000101040«  13  F.    /0,48i 

2      3  3         3  3  «=  1418.  1  P-^ 


29 
IV. 

Hören  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  5  mal. 
olizei,  Priesterin,  nichtsnutzig,  Hochverrat 

28  Schüler  12  Silben 

2230004313323232013  2  2441331==  57  F.     (  2,105 


2  3 


=  57  h\      J   2,105 
=  11  f.  S.  I    p.  S. 


Hören  mit  leisem  Sprechen  5mal. 
änzendweiss,  mühselig,  nachmittags,  kurzsichtig. 

28  Schüler  12  Süben 

231011001011011012300033151  —  33  F.     J   1,241 


«  66  F.      J    1,«J41 

=  17  f.  S.  \    p.  S. 


Hören  mit  lautem  Sprechen  5mal. 
rakel,  Todesangst,  Missethat,  kurzweilig. 

28  Schüler  12  Süben 

11311010323101000112221110  =  29  F.     (  1,071 

5  G  =  11  f.  S.  t    p.  S 

Hören  mit  Schreibbewegung  5 mal. 
x>ralle,  hügelig,  hoffärtig,  spiegelblank. 

28  Schüler  12  Silben 

21112  0110114111001310222131  =  34F.     |  1,225 

3  =    3  f.  S.  (    p.  S. 

Sehen  mit  geschlossenem  Mimd  ohne  Sprechbewegung  5 mal. 
negerisch,  ohnmächtig,  entlarven,  Gekrächze. 
27  Schüler  12  Silben 

20100010100002012040100020  ---17  F.     1    0,68 


---  17  F.     1    0,( 
=  24  f.  S.  /   p. 


3         6  6      6  3      =  24  f.  S.  /   p.  S 

Sehen  mit  leisem  Sprechen  5 mal. 
cstspielig,  empfindlich,  fieberkrank.  Fopperei. 
27  Schüler  12  Silben 

»01000001300000002110000011  =  11  F. 

23  1  3         3  3  =  15fS 


\  0,427 
.  J    p.  S. 


Sehen  mit  lautem  Sprechen  5 mal. 
"ischöpflich,  nebelig,  entfiedern.  Fuchsschwänzerei. 

27  Schüler  12  Süben 

Ml000120011101010010201010=15F.     |   0,627 
3  2  6         3  6  3  3  2  3  3  3  =  37  f.  S. )    p.  S. 

Sehen  mit  Schreibbewegung  5  mal. 
*^lä88ig,  flehentlich,  niederwärts,  Geplätscher. 

27  Schüler  12  Süben 

OlOOOOOO  1000020000100100 
3         3  333633 
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Buchstabieren  5mal. 
Pantherfell,  Fekzacken,  alljährlich,  fussfallig. 

29  Schüler  12  Silben 

00000000001  100000004101001030=- 12  F.    \  0,418 

4  =    4  t  S.I  p.  S. 

Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  5 mal. 

Pfeilspitze,  Schicksalsschlag,  vierköpfig,  jungfräulich. 

29  SchiÜer  12  Silben 

00000000001100001001000000000=    4  F.    I  *ai46 

3<3  32  3        31  «211S.fp.& 

Abschreiben  mit  lautem  Sprechen  5mal. 

Bogenschütz,  Epheukranz,  ehrfurchtsvoll,  riesenstark. 

29  Schüler  12  SUben 

10  10  0  0  0  0  0  0  0  000000003000000000=    5  F.    j  0,186 
3  6      3  16     3  3  =  25  1  ai  p.& 

V. 

Hören  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6 mal 

Zinnober,  Ziegelei,  wohlklingend,  ketzerisch. 

30  Schüler  12  Silben 
022110141113212312012013432030  =  47  F.     (      1,607 


=  47  F.     j 
=    9  f.  S.  i 


3  3  3  =    9  f.  S.  i      p.  S. 

Hören  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 

Zehri>fennig,  Kabinett,  Klatscherei,  Entstehung. 
30  Schüler  12  Silben 

333312121234332110123003212232  =  59  F.      i     2,052 

3                   3              1           13                1  =  15  f .  S.  $      p.  S. 


o 
%J 


Hören  mit  lautem  Sprechen  6  mal. 

kaufmännisch,  widerwillig,  hauptsächlich,  wahnsinnig. 

30  Schüler  13  Silben 

220  2  21320103100013102002302021  =36  F.     |     1,209 
3     3  5  2  3        6  =  22  f .  S.  i      p.  ß. 

Hören  mit  Schreibbewegung  6 mal. 
Gaukelei,  lialbwüchsig,  grammatisch,  langstieb'g. 
30  Schüler  12  Silben 

001100010303211030004012000020  =  25  F.     i     0^2 

13  4  4  =  12  f.  S.  1      p.  S. 

Sehen  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6maL 

Musketier,  Staubbeutel,  jämmerlich,  watschelig. 
30  Schüler  12  SUben 

100000030221111220002001001042=- 26  F      I     aSM 


2  833  =lltS.fp.& 


26  F      { 
11  t  8. 1 
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Sehen  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 

ertschätzung,  Wiederkehr,  Wühlerei,  Gänserich. 

30  Schüler  12  Silben 

)21031200151001  3 0101113010020  =  30  F      |      1,025 
3  3  =    9  f.  S. »       p.  S. 

Sehen  mit  lautem  Sprechen  6 mal. 

rtnäckig,  räuberisch,  zipfelig,  Müssiggang. 

30  Schüler  12  Süben 

13001110103101001013303100172  =  36  F.      |      1,333 
3  3332633  43  =36f.  S.  ip.  S. 

Sehen  mit  Schreibbewegung,  6 mal. 
-achenzahn,  Wettrennen,  übelriechend,  entfliehen. 

30  Schüler  12  Süben 

lOOOOOOOl  101  01000002010101021  =  13  F       |     0,495 


=  13  F       \ 
=  45  f.  S.  j 


J  2        3  4  6  4  5     1  3        2  4        2     3  =  45  f .  S.  J     p.  S. 

Buchstabieren  6mal. 

igeriing,  Spitzmäuse,  Viehfutter,  Kreuzblütler. 

30  Schüler  12  Silben 

)0000010210002000001011000010=  10  F.      (     0,343 

3  3  1  =  10  1  S.  j     p.  8. 

Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  6maL 
iechse,  Saaterbse,  Schwanzspitze,  Wiederkäuer. 

30  Schüler  12  Silben 

)0000100100000010000000000000  =  3F.        1     0,104 


=  3  F.        1 

=  14  f.  S.  / 


2  5  7  =  14  f.  S.  /     p.  8. 

Abschreiben  mit  lautem  Sprechen  6mah 
urzelstock,  Pflanzeustoff,  Insekten,  Bienenvolk. 

30  Schüler  12  Süben 

)0001000001000011000000000030--=  7  F.       \     0,238 


--=  7  F.       \ 
=  7  f.  8.    J 


3  13  =  7  f.  8.    1     p.  S. 


VI. 


Hören  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  5 mal. 

»rvenüberreizung,  Geschmackssinn,  Nasenhöhle. 

26  Schüler  13  Süben 

3301211132332  2  21143323240  =  53  F.      J     2,137 


=  53  F.      I     2,1 
=  11  f.  8. 1     p. 


2      12         6  =  11  f.  8. )     p.  8. 

Hören  mit  leisem  Sprechen  5 mal 
hmarotzeigewächs,  Bauchs[>eicheldrü8e,  Lorbeerzweig. 

26  Schüler  13  Süben 

2111221  132335231111143131  =  53  F.      (     2,137 


4  1  1      3      =  11  f.  S.  )     p 


=  03  ¥.      I     lf,l37 
=  11  f.  S.  l     p.  8. 
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Hören  mit  lautem  Sprechen  5  mal. 
Seidenraupenzucht,  Fiossenfüsse,  Gewürznelke. 
26  Schüler  13  Silben 

31030111113220111201121040  =  33  F.     i     1^7 

=    0  f .  S.  I    p.  S. 

Hören  mit  Schreibbewegung  5 mal. 
Kapuzineri)ilz,  Vanilleatrauch,  Wacholderbusish. 

26  Schüler  13  Silben 
0000010010000000130011031  =  12  F.      {      0,47 

1  5  =    6  f.  S.  l      p.  S. 

Sehen  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  5 mal 

Selbstregierung,  Erzbischof,  widerspenstig,  stattlich. 

28  Schüler  13  Süben 

010010101021010  2  000110101041  =  18  F.    /  0,68 

3      4  7      2     4  =  20  f .  8.  }   p.  S. 

Sehen  mit  leisem  Sprechen  5  mal. 

Giebichenstein,  Spazierfahrt,  Österreich,  Werkstatt 

28  Schüler  13  Süben 

001  1000020000100000200100020  =  10  F.    i  0,362 

2                       3                           =  5  f .  S.  1  p.  S. 

Sehen  mit  lautem  Sprechen  5 mal. 

Stammesgenosse,  Kaiserjüngüng,  Blutsverwandte. 

28  Schüler  13  Süben 

0001000000001001000300011000  =  8  F.      I  0,280 

=  0  f .  S.  I  p.  S 

Sehen  mit  Schreibbewegung  5 mal. 
Gerechtigkeitsliebe,  Urenkel,  trotzig,  Scepter. 

28  Schüler  13  Süben 

0000000000000100000200100110  =  6  F.      j  0,218 

4  2  =  6  f.  S.  f  p.  S. 

Buchstabieren  5mal. 
Franzosenkönig,  Liederdichter,  Quartier,  schluchzen. 

27  Schüler  13  Süben 
001000000000010000000000020=    4  F.     1  0,155 

2  4  4  4  2      -=  16  f.  8.  I  p.  S. 

Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  5 mal. 
verfertigen,  leisiiiellos,  katholisch,  ehrgeizig. 

27  Schüler  12  Süben 

000100000000010000000010010=    4  F.    i  0,169 

3  3  3  7  7  4  7  3  3  «  40  f .  S.  1   p.  S. 
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dben  mit  lautem  Sprechen  5 mal. 

Kriegsvorrat,  Staatsschatz,  dreissigjährig. 
Schüler  13  Silben 

0000000110500105000 
4  4  2 


16  F.     i  0,623 

17  f.  S.  }    p.  S. 


vn. 

it  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6  mal. 

imergeier,  teerig,  briihheiss. 
l-ßchüler  12  Silben 

2524243042111235423161  —  75  F.     j  2,571 
2  2  2     4      ==  10  f.  8.  5    p.  S. 


dt  lejsem  Sprechen  6  mal. 

^rich,  Gliedniassen,  endgültig. 
Schüler  12  Silben 

5121  113  2  12012  2  10  2  100060 
23        3  3  2 


-2 


42  F.     (   1,45; 
13  f.  8.  l    p.  S. 


mit  lautem  Sprechen  6  mal. 

fänglich,  haushälterisch,  Gummi. 
[30  Schüler  12  Silben 

100203010002012013201031 

3  3 


-^  28  F.     (  0,949 
=    6  f.  S.  1    p.  S. 


^n  mit  Schreibbewegung  6  mal. 

Stöpsel,  Lakritze,  wühlerisch. 

30  Schüler  12  Silben 

00000000122000000000100  2  1 


11  F.     I     0,4 


5 


6 


4  -=  22 


1  F.     j     0 

2  f.  S.  f    p. 


p.  S. 


«n  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6  mal. 

Qnt,  Majestätsbrief,  Buchd rucke rkunst. 
29  Schüler  12.Süben 

00102001  Ol  10004000000040    =15  F.      {   0,567 
4  4  4  74     4     4      -  31  f.  8.  t    p.  S. 


^n  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 

».  schrecke,  Regierungsantritt,  Prophet 
29  Schüler  12  Silben 

-0000100  0  0120003001001041  =  14  F.      |   0,845 

2  --=    2  f.  8.  i    p.  8. 

^,  Stadion  und  Versuche  über  die  Erlernung  der  Orthographie.        3 
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Sehen  mit  lautem  Sprechen  6  mal. 

VerzweifluDgskampf,  Doppelnummer,  unterthänigst 

29  Schüler  12  Silben 

Ol  100000000000100101001010030=  10  F.      i  0,^ 

4  =    4f.S.  I    p.  S. 

Sehen  mit  Schreibbewegung  6 mal. 

Achtserklärung,  dienstwillig,  elektrisch,  Provinz. 

29  Schüler  12  SUben 

0000000001001  1  100001001000020=   8  F.      i  0Ä)3 


ö  F.        J   ürÄI3 

20  f .  a  I  p.  s. 


3  3      4      4  6    = 

Buchstabieren  6mal. 
Sachsenherzog,  Riosenspielzeug,  Fixstern,  thöricht 

30  Schüler  12  Süben 

000100000000002000000001000100  =  5  F.        i     0,16$» 


=  5  F.        j 
=  6  f .  S.    f 


2  4  =  6  f .  S.    )     p.  S. 

Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 
Meereswelle,  Grossvezior,  Quecksilber,  Thräne. 
30  Schüler  12  Silben 

000000100000000000013011000010=    BF.      |     0,274 


\       j     0,274 

.  S.  I    p.  s. 


7        3  =  10  f 

Abschreiben  mit  lautem  Sprechen  6 mal. 
Religion,  Kilogramm,  Prinzessin,  Thaler. 

30  Schüler  12  SUben 

000000000000100100001000000000  =  3  F.      i     aiöi 
2  2  2  =  6  t  S.  {     p.  8. 

vm. 


I 


Hören  mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegung  6 mal. 

Versicherungsgesellschaft,  Pistolenduell. 

30  Schüler  12  Silben 

231  2  02421  2  21102231014023022100  =  46  F.      j     l,e04 
5  13  2  21        2     =  16  f.  S.  I      p.  S. 

Hören  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 
Porzellanfabrik,  Reisegefährte,  Engpass. 

30  Schüler  12  Silben. 

122211211214312111212001222113  =  46  F.      i      1,55 


f.      i 
.8.  f 


2  2  =    4  f .  8.  f     p.  ß. 

Hören  mit  lautem  Sprechen  6 mal. 
Seligenstadt,  Glockenklang,  Bettelmann,  Glühwurm. 

30  Schüler  12  Silben 

101201000001120101002001100110«  17  F.      j     0,576 
2  4  =    618.  )     p.  8- 
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mit  Schreibbeweguug  6  mal. 
,  Frühlingsahnung,  Maulbeerbaum,  Fischfang. 
0  Schüler  12  Silben 

10012  11000100001101112  =  16  F.      I      0,559 
14  7  =  17  f.  S.  f       p.  S. 

mit  geschlossenem  Mund  ohne  Sprechbewegimg  6  mal» 

:,  Friedensschlüsse  "Wollspinnerei,  Bayern. 
3  Scliüler  12  Silben 

0001000010105003010021—  23  F.      i      0,793 
2        2  5  3     =  12  f.  S.  )       p.  S. 

mit  leisem  Sprechen  6  mal. 

»chneeglöckchen,  Pommern,  Schildkröte. 
0  Schüler  12  Silben 

0000000000004012000020--11F.      /      0,378 

2  3  -=  II  f.  S.  I      p.  S. 

mit  lautem  Sprechen  6  mal. 
*siederbeerbach,  Hauszins,  willkürlich. 
0  Schüler  12  Silben 

0000000000003001001020=-    7  F.      j      0,234 
1  =     1  f .  S.  t      p  8. 

mit  Schreibbewegung  6  mal. 

assierer,  Vollmacht,  unentbehrlich. 
3  Schüler  12  Silben 

0100000200101000000032  —  12  F.      (      0,408 

3  4  =    7  f.  8.  i      p.  S. 

tabieren  6mal. 
krassendampfwalze,  Alleinherrscher. 
3  Schüler  12  Silben 

0100002010102011000012  =  14  F.     J      0,501 


=  14  t.      J 
=^  25  f.  S.  ( 


4     3  4  4     4  =-  25  f .  S.  f       p.  S. 

reiben  mit  leisem  Sprechen  6 mal. 

xng^  SchlachtenJonner,  Panzerschiff. 
3  Schüler  12  Silben. 

0100110000000000002000=  5  F.      j      0,169 

2  4     1  =  7  f .  8. }      p.  S. 

en  mit  lautem  Sprechen  6mal. 

fen,  Liebliugsplätzohen,  Bärenschinken. 
3  Schüler  12  Silben 

000000000000000  0  100020—    3  F.     |       0,1 

=   0  f.  S.  I      p.  S 

3^ 


37  I 

leiclien  wir  die  8  Versuche  nacU  liei-  Durchsdinittsfohler-  i 
^ici  erhalten  wir  folgendes  Ergebnis: 

1)  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen:    0,207  Fehler, 

2)  Abschreiben  mit  lautem  Sprechen:    0,298       ,, 
3l  Sehen  mit  Schroibbewegnng:  0,344 

4)  Buchstabieren:  0,35ß 

5)  Sehen  mit  lautem  Sprechen;  0,ö89       „ 
ß)  Sehen  mit  leisem  Sprechen:  0,t>4"2        „ 

7)  Sehen  mit  geschlossenem  Mund:       0,763       ., 

8)  Hören  mit  Schreibbewegung:  0,772        „ 

9)  Hören  mit  lautem  Sprechen:  1.213       „ 

10)  Hiiron  mit  leisem  Sprechen:  1.801       „ 

11)  Hören  mit  geschlossenem  Munt):        1,902 
Aus  obiger  Zusammenstellung  folgt: 

1)  Das  Hören  (Diktieren)  orgiebt  die  grösste  Fehlcrxuhl,  das  1 
heo  (Anschauen)  eine  bedeutend  geringere,  dann  folgt  das  | 
iclistaliieren  und  zuletzt  dos  Abschreiben. 

2)  Tritt  die  Sprechbewegung  hinzu,  so  nimmt  die  Fehler- 
Ü  beim  Hören  und  Sehen  ab.    Lautes  Sprechen  liefert  ein  ' 
listigeres  Resultat  als  leises  Sprechen,  ausgonommen  beim  Ab- 
liTeiben. 

.3)    Kommt   zu   Hören    und    Sehen    die    Sehreibbewegung   | 
iwu,  so  sinkt  die  Fehlerzahi:  Sehen  mit  Schreibbewegung  über- 
fft  angar  das  Buchstiibieren    und  kommt   dem  Abschreiben   am 
chsten. 

die  Zeit  der  Ausführung  auf  das  Ergebnis  der  Versuche 
nflass  hat,  kann  man  nicht  durchgängig  erkennen.   Die  einzelnen 
mache  wnrdeu  ausgeführt: 
lUcil  I  gegen  Schluss  der  ersten  Stunde  täglich  eine  Versuchs- 
abteÜung, 
II  am  Anfang  der  zweiten  Stunde  nach  voi'hergegflngener 

Pause  von  10  JMinuten, 
[II  iim  Anfang  der  ersten  .Stunde   täglich   eine  Vei-suchs- 

abteiluug, 
iV  gegen  Schluss  der  zweiten  Stunde  taglich  eine  Vensuclis- 
abteitung, 
»m  Anfang  der  dritten  Stunde  täglich  zwei  Versuchs- 
abteÜungen. 
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Versuch  VI  am  Anfang  der  zweiten  Stunde  täglich  zwei  Versuchs- 
abteilungen, 

,,      VII  in  der  ersten,  zweiten  und  dritten  Stunde  11  Versuchs- 

abteilungen  hintereinander, 

,,  VIII  in  der  zweiten  und  dritten  Stunde  nach  voraus- 
gegangener halbstündiger  Spielstunde. 

Wenn  wir  nun  Versuch  III  und  VII  miteinander  vergleichen 
und  voraussetzen,  dass  die  Wörter  gleiche  orthographische  Schwierig- 
keiten bieten  —  was  sich  mit  dem  besten  Willen  nicht  machen 
lässt  —  so  finden  wir,  trotzdem  bei  Versuch  VII  sämtliche  Ver- 
suchsabteilungen aufeinanderfolgen,  also  eine  Ermüdung  hätte 
eintreten  müssen,  folgendes  Ergebnis: 

Versuch  III: 

abo  defghikl 

0,815     1,149     1,094     0,323     0,179     0,313     0,486    0,—       0,216    0,4     0,484 

Versuch  VU: 

abcdefghikl 
2,571      1,452     0,949     0,4      0,567     0,845     0,348    0,293    0,160    0,274    0,101 

Ein  günstigeres  Resultat  bezüglich  des  Versuchs  in  ist  also 
nur  bei  G  (a,  b,  c,  d,  e,  f,  li)  Abteilungen  wahrzunehmen,  während 
gerade  gegen  Ende  der  dritten  Stunde  die  Ergebnisse  bei  Ver- 
such VII  bessere  sind,  als  bei  Versuch  III  am  Anfang  der  ersten 
Stunde.  Vergleichen  wir  A'ersuch  V  mit  Versuch  VUI,  so  sehen 
wir,  dass  bei  letzterem  in  9  Abteilungen  ein  besserer  Erfolg  er- 
zielt worden  ist;  ob  man  hier  der  vorausgegangenen  halben  Spiel- 
stunde dieses  günstigere  Ergebnis  zuschreiben  kann? 

Um  zu  sehen,  welchen  bleibenden  Wert  diese  Versuche  für 
die  Schüler  hatten,  habe  ich  den  I.  und  den  III.  Versuch  wieder- 
holt;   die  Ergebnisse  sind  aus  der  folgenden  Tabelle   ersichtlich. 

Die  Kepetitionsversuche  ergeben  im  allgemeinen  ein  günstigeres 
Resultat  als  die  Versuche  der  1.  Durchnahme.  Bei  dem  ersten 
sind  nur  Sehen  mit  Schreibbewegung  und  Abschreiben  mit  lautem 
Sprechom  schlechter  ausgefallen,  während  beim  zweiten  Versach 
Sehen  mit  geschlossenem  Mund  imd  Sehen  mit  Schreibbewegung' 
eine  givssero  Fehler/ahl  ergeben.  Hieraus  bestimmte  Schlüsse 
zu  ziehen,  ist  indes  mit  Rücksicht  auf  die  kurze  Zeit,  nach  welcher 
diese  Vorsuche  stattfanden,  wohl  kaum  möglich. 
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Orthographische  Versuche  mit  lateinischen  WSrteni. 

Angestellt  und  l)e8chricbeQ  von  Leliramtsassessor  Heinrich  Fuchs. 

Die  vorliegenden  Versuche,  die  in  der  Sexta  des  hiesigen 
Gymnasiums  angestellt  wurden,  erstrecken  sich  wie  die  S.  28-39 
geschilderten  auf  folgende  11  Versuchsarten: 

I.  1.  Hören  ohne  Sprechen, 

2.  ,,       mit  leisem  Sprechen, 

3.  „       mit  lautem  Sprechen, 

4.  „       mit  Schreiben  in  der  Luft; 

II.  1.  Sehen  ohne  Sprechen, 

2.  „  mit  leisem  Sprechen, 
8.  .,  mit  lautem  Sprechen, 
4.      .,      mit  Schreiben  in  der  Luft; 

III.  Buclistabieren; 

IV.  1.  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen, 
2.  ,,  mit  lautem  Sprechen.^) 

Zu  jedem  Versuche  wurden  4  noch  nicht  gelernte  lateinische 
"Wörter  von  je  3  Silben  gewählt  also  Wörter,  die  einen  Sinn  haben, 
der  aber  den  Schülern  noch  nicht  bekannt  war.  Die  Ausfährung  der 
Versuche  war  dieselbe  wie  bei  Lav,  nur  habe  ich  beim  Lesenden 
Stock  nicht  unter  den  Wörtern  hingeführt,  sondern  einfach  vor  oder 
hinter  das  betreffende  Wort  gedeutet,  das  gelesen  werden  sollte.') 

Jede  Versuchsart  ist  achtmal  vorgenommen  worden,  so  dass 
88  Klassenversuche  vorliegen.  Die  22  letzten  Versuche  wurden 
na<;h  einiger  Zeit  ^^^ederholt,  um  auch  dabei  den  Wert  der  ver- 
schiedenen Versuchsarten  zu  beobachten.  Da  an  jedem  IQasscn- 
versuche  41—49  Schüler  beteiligt  sind,  so  entsprechen  die  88 
Klassen  versuche  der  ersten  Durchnahme  4128  Einzelversuchen 
und  die  22  der  Wiederholung  958  Einzelversuchen;  im  ganzen 
liegen  also  5086  Einzelversuche  zu  Grunde.  Ihr  Ergebnis  ist  in 
den  folgenden  Tabellen  zusammengestellt: 


^ )  Es  fehlen  also  Versuche  über  die  Bedeutung  der  Regel  für  den  Rechtschreib- 
unterricht. Auf  welche  Weise  man  die  ermitteln  könnte,  iässt  sich  schwer  sagen- 
')  Auch  die  T^mrechnung  der  fehlenden  Silben  in  Fehler  und 
die  Berechnung  der  durch sclinittli che n  Fehlerzahl  eines  Versnchs 
entspricht  dem  verfahren  bei  Lay  S.  101/2  (obwohl  sich  erhebliche  Bedenken 
dagegen  geltend  machen  lassen).  In  einer  Formel  ausgedrückt,  stellt  sich  dies 
Verfahren  so  dar,  wenn  \\ir  mit  F  die  Fehlei-summe,  die  sich  bei  einem  Klafisen- 
versuch  ergiebt,  mit  f  die  Zahl  der  fehlenden  Silben  und  mit  S  die  Schüler- 
zahl bezeicnnen  und  dabei  berücksichtigen,  dass  bei  jedem  Versuche  12  Silben 
eingeprägt  werden  sollten: 

(F  f  \  12F 

F+  iö"Q~~f  I  •  ^  o^fiT,  des  bequemoron  Rechnens  halber  umgeformt,  j28^f 


■ 

1 

1 

^ 

1 

■                     Versuch  A. 

i 

% 

.       ii     ■ 

ll 

'Ei 

3" 

1 

1 

III»I 

patebä,  mullium,  unero,  teinpesla« 

V 

ü 

« 

4    DB                    ^H 

„ 

praebeuius,  classibus,  accuaat,  gmtiaui 

\- 

b 

8 

M                                ^^M 

„ 

vaJeBs,  pDvidi,  verbera,  saevite 

V 

c 

IS 

>0    153                    ^H 

„ 

lateKt,  expedi,  erntiis,  üpibu« 

V 

d    48   »0    lOr    2,06         ^H 

„ 

Uc«o,  impetiis,  puiüre,  vitiutu 

II 

n 

13 

0      37    0,48          ^H 

„ 

Boniliw,  ooceo,  proeliuiii,  fmire 

II 

b 

3 

29                    ^H 

„ 

Rpntium,  munire,  hinnitus,  viDOiiliim 

II 

c 

13 

^H 

„ 

|ilace<x  cenuiiB,  lenirc,  iaceo 

u 

d 

13 

2    lOG    0.94          ^H 

■«< 

tanptiir,  pavidufl,  impedit,  donnivi 

T 

!• 

7    31     118    0,B3          ^H 

& 

Jkuit,  sKenti,  excita,  sitieä 

IV 

f 

(i 

3      CS    i:i,3ä          ^H 

1 

Httitet,  iwenanun,  cx[>ltTis.  veuntor 

III 

« 

7 

45    n.ir)          ^^H 

1 

f                     Tersucli  B. 

^H 

T 

Seh 

¥. 

t.  s.  J^'JI^I'^        ^H 

'mal    nbtines,  natritur,  sdübat,  stultunim 

]Ub 

47 

03 

142                         ^H 

l  „ 

infletis,  pellJuni,  Uurniiat,  vustiena 

nie 

47 

53 

^H 

'••  » 

finiunt,  imperti,  sononmi,  induit 

Va 

44 

24 

138     0,74            ^H 

'  -1 

ubi>edjt,  nescio,  sen-imus,  sitiunt 

Vb 

44 

45 

120     1,32             ^H 

'  •. 

esuri,  reljgeiit,  acute,  armerls 

Vc 

4Ö 

22 

0.56             ^H 

i  „ 

expleat,  stultorum,  njandatus,  Idrniicat 

Va 

48 

•Jfi 

48     0.51)             ^H 

i  » 

laniibiis,  comiigrter,  aaltanto,  csiwiD 

e  Vb 

4S 

31 

176     0,03             ^H 

i  ». 

V.,' 

48 

26 

^H 

■ 

^ilbnat,  riierint,  logarin.  avereo 

Vd 

4b 

17 

112     0,44             ^H 

■ 

^besciruin,  ceriniu,  follebia,  cancumutn 

Va 

45 

20 

33                         ^H 

1 

Benmt,  ootürum,  BuWgis,  |,niedico 

lUb 

üi 

10 

ä4     U3^<              ^H 

1 

■                        Versiicli  C. 

^H 

1 

1 

Sth 

F. 

,  (.    Durel-            ^^M 

■ 

^BliemptD,  ediiee,  iaceiiili,  üscendos 

IJIc 

48 

Ol 

114      2,3Ö                ^H 

w 

ODgitis,  emiali,  ivlimat,  defen.'iuä 

UIJ 

48 

82 

136                         ^H 

verterit,  dicuiito,  huramm,  düxiaset 

nie 

48 

05 

148     2,06              ^H 

in 

convereis,  indicar,  reducto,  affliget 

Inf 

47 

70 

141      V>8              ^H 

>  n 

Ua 

47 

% 

1,02              ^H 

i  „ 

diliget,  uarpaem,  BOribftntur,  ilmgenB 

IIb 

48 

44 

148     1,23              ^H 

'  » 

48 

4.' 

1,&4               ^M 

>  .. 

diaiuDcti,cirrigiifi,neglegiuit,pniescrlptusIld 

46 

Qi 

23U     2,15              ^H 

i  w 

ilividoj-,  JoeduDto,  luaistis,  lexiose 

Ilo 

47 

40 

188     1,5€              ^H 

,  „ 

JDudQiit.  vvasi,  oüs§erit,  migistia 

Vn 

40 

33 

CO     0,75              ^H 

l» 

Vb 

4» 

1» 

00     0.43             ^H 

Inaerltalli  der  Ix-treHendeu  Stumie. 

■ 

1 

1 

^J 

42 


TersQch  D. 


^^  ^-   ^'  ^'  schnitt 


7  mal    ioTKdift.  amittain,  vitia.  teigoium  Ula  49  86  117  2,19 

cijinedat  vexamur.  peo>RS,  cmris  Illb  49  43  203  1^ 

deforas.  aeramezu  diiiione&  enneas  Vc  45  91  172  2^7 

monsti^nim.  inferus.  andUar  medios  Eid  49  53  93  1^ 

nipil'os,  aries,  tarfiium,  sexpentes  Die  49  35  110  0^ 

haniiid<.s  abeenti.  eomnun,  ignams  Ulf  49  46  60  1,04 

libenter.  tctideni.  incessum,  atrod  IIa  47  34  120  0^ 

sc'litus.  gaodeo.  partkef«.  diffide  IIb  47  23  54  0,54 

aemolor.  nemvra,  pi>rticas,  opiner  IIc  47  19  180  0,59 

IV  1.    4  ^      diffasus.  gremium.  tKieola,  foedezo  Td  45  21  61  053 

rv  2.    4  ^      ]>rc«pectus,c«.*znm<.dam.iiascendo,in€|iti  11  e  47  28  76  0,69 


1 1. 

7  m; 

I  2. 

<  M 

I  3. 

7  « 

I  4. 
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5^ 
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n 

5  .. 
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7i 
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•• 
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I  4. 

7 

•« 

11  I. 

5 

«4 

II  i 

5 

•* 

II  3. 

5 

«• 

II  4. 

5 

t 

III 

5 

•• 

IV  1. 

4 

«« 

IV  2. 

4 

•• 

Versuch  E. 

Seh-  ^'  ^^'  BcioM 

7  mal    cre^'uiL  cul<amQS.  domantes.  seceös    III d  49  47  128  1,23 

priu5*iuam,  foven^s.  potabis,  dedenmt  IQa  49  fö  136  1,72 

daretar.  ciicumda,  inverant  laTaris    mb  49  42  116  1^ 

stetenmt,  caveas.  sc>nai,  movistis        in  c  49  48  50  1,07 

dissecar.  tonat^it,  adiatiuxu  cosstiti       Ta  47  48  49  1?12 

faverinu  obstemus.  votorum,  sedefait     Vd  47  24  118  0,64 

Tilistis,  monlebar.  spondete,  ausetor  nie  49  38  143  1,0^ 

t\>mmvtiiMäsi'ie,  retantiir,  impendent  inf  49  52  76  1)^ 

indulget.  t>rniL  Iu£«rer.  arserat           Ya  47  37  168  1)1^ 

hdebis.  muloervct.  snaasse,  mansero    Vb  47  16  67  0,39 

iubelar,  urs^ri.  minarum,  in£aatis        Vc  47  12  60  0,28 
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7ma 

I  2. 

•    «« 

I  3. 

•    %% 

I  4. 

11  1. 

3  ., 

112, 

ö  « 

II  3. 

ö  « 

11  4. 

5  « 

!II 

5  „ 

IV  1. 

4   « 

IV  2. 

4   ,. 

A  ersuoh  F. 

Dura»- 

Seh-  F.  f.  S.  ggjjjfltt 

abvlet.  !u«bit,  caedimur,  relinquo         Ve  47  57  153  1»^ 

rapistiii.  fregeront.  «.vnstiiim.  uogulae  Vd  47  70  138  ^ 

devietuSj  coluit  mutamm.  currebas      Vc  47  63  140  li^ 

{■ei^endi,  fiuentes.  diswkmas;c»:'rnimpor  Vb  47  56  90  li*^ 

•.•ccido»  caaeret  simuLio,  intendit        mb  46  28  105  0,75 

arv'ibiLs  radiis«  fioxis^,  r^surge          III  c  46  26  74  0,65 

forsitan«  caietls,  exstmam.  Texenmt    IIb  45  21  190  0,72 

s^ninto,  ureaius,  nierg^endi,  5parsiäs«s  IIa  45  30  98  03^ 

de|Tirr:i,  invebit,  viveivnr,  pyramis     IQ  a  46  34  128  0,^ 

l-.TTvHMui,  oUbar,  infundo,  alerer        Hie  46  22  83  0,^6 

»niüiimr,  g^3:ati!!^  di>oii:decr,  ■:p|^^.'nar  lUd  46  24  69  ft^ 


^^^^" 

1 

1 

■ 

4H  ^^H 

^^^^^^B^                Versuch  G. 

^^H 

Scb 

F. 

f.  S. 

Durch-       ^^^H 

schnitt       ^^H 

.    5taai    perciili,  siveras,  sja'etünim,  nepotes      Vb 

46 

26 

139 

^H 

46 

»2 

164 

m     ^H 

5  ,1      decerno,  seveiat,  [)TUitravi,  virgamm   Ild 

45 

18 

201 

^^H 

B  „      ohievit,  teratnr,  spernete,  pavisüs        II  c 

45 

51 

75 

^H 

5  „      inBenun,  peti\-i,  suptilcrum,  degerunt    Vd 

46 

84 

130 

^^H 

5  «      acoessnnt,  caperet,  adtiiste,  paalnlum    Vü 

46 

34 

106 

^^H 

46 

32 

142 

^^M 

S  „      afiidor,  secumg,  cooHueece,  pudoris    Uld 

47 

S*2 

250 

0,84          ^H 

b  n       prorepo,  egebat,  purdoram,  asellus     III  b 

47 

25 

96 

^^H 

.   i  n      oonqiiire«,  lacesso,  viduns,  jiidiget       nie 

47 

!» 

40 

^^M 

^^      praedpe,  eüiois,  libuit,  fugisset          Illa 

4« 

22 

42 

^^M 

^^H                       Versuch  H. 

^H 

■ 

Seh. 

F. 

f.  S. 

Durch-  ^^H 
schnitt       ^^H 

^RW    aiteii,  seaescD,  commeiituE,  baunam      Ve 

47 

45 

123 

^H 

,    7  „      fotebar,  examt,  repperi,  potimtir            le 

47 

87 

107 

2^          ^H 

.    7  „       oonaolor,  viimmus,  affatim,  saloi          Vo 

48 

77 

126 

^H 

T  „       sentitü,  heredss,  saepiet,  aucuper         Yd 

47 

64 

123 

^^H 

-    5  „       risetur,  mlibaat,  confercit  vaiuni       Vc 

48 

46 

172 

^H 

|.    5  „       turifer,  cunctator,  emondo,  ventribus    Vb 

48 

42 

lOÖ 

^H 

^    6  n       litiiun,  vescerer,  memini,  coepisae         Vd 

47 

27 

1C2 

^H 

L    5  .,      iiodii|ue,  ainbobas,  ilii'o,  largior            Vb 

43 

29 

82 

^H 

5  „       iovitoB.  snfforeus,  tomere,  mavulüs    lUo 

47 

17 

86 

^H 

'S    4  „       tertatiiu,  obsequar,  eminuii,  Dulnjt       lllu 
L    4  „      ublita,  ititroi,  labuntor,  vinssim           Illb 

47 

11 

37 

^H 

47 

11) 

52 

^^M 

1  Die  Ziiaammenstellung  der  Ergebnisse  s.  in  der  Tabelle  auf  S.  44.       ^^H 

Nach  der  Fehlerzahl  geordnet,  folgen  also  die  Versuchsarten  .     ^^H 

kafetDander: 

^^M 

1)  rV  1  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen 

0,43  Fehler,                ^^| 

2)  IV  2            „            mit  lautem  Sprechen 

0.47 

^^H 

3)  III       Buchstabieren: 

0,82 

^^H 

4)    n  2  Lesen  mit  leisem  Sprechen: 

OM 

., 

^^H 

5)    11  1       ..      ohne  Sprechen: 

0,!lO 

„ 

^^1 

■  tj)    U  3       „       mit  lautem  Sprechen: 

0.94 

„ 

^^H 

7)    II  4      „      mit  Schreihbewegimg  i.  d.  L. 

:0.!I8 

„ 

^^H 

8)     14  Hören  mitScbreibhewegungi.  d.  L 

1.52 

;, 

^^H 

9)     11       ,,       ohne  Sprechen: 

1,64 

^^H 

Ä)     I  3      ,.      mit  lautem  Sprechen: 

1,Ö7 

„ 

^^H 

ll)      12       ..      mit  Ifisem  Spre.'li-^ii: 

2.00 
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4Ö 
igl^tiiiis  ist  (Icraiiach: 
l^tieren    (=  Hören)    ergiebt    die    priisste    Fehlerzahl 

(trobtdem    dabei  die  "Wörter  gewliliiilich  biiufiger  ivieik-r- 

hoU  wordeo  sind  rJs  bei  den  übrigen  TerSHcbsorten), 
IS  Lesen  (=  Sehen)  schon  eine  bedeutend  geringere. 
IS  Buchstabieren  eine  noch  etwas  niedrigere  und 
18  Abschreiben    bei    weitem    die    geringste  (trobidem  die 

Wörter  dabei  am  wenigsten  wiederholt  worden  sind). 
"wm  die  Spreuhbewegnng  hinzutritt,  siulit  die  Fehlerzabl 

beim  Sehen,  wächst  dagegen  beim  Hören. 
'enn   die  Schreibbewegung  in   der  Luft  hiazutritt.   sinkt 

die    Fehlerzahl    btiini    Hören,     wuchst     dagegen    beim 

Sehen. 
leiB  das  laute  Sprechen  Jiinzutritt.  wächst   die  Feblerznbl 

beim  fiiiren,  i^elien  und  Absohreiben. ') 
UaB  kann  nun  die  Frage  auswerfen,  ob  nnd  inwiefern  die 
,  zu  der  die  Versuche  vorgenommen  wurden,  das  Ergebnis 
flusst  haben,  ob  die  Versuche  in  den  früheren  Stunden  nnd 
T  ersten  Hälfte  der  Stunden  besser  nusgefalien  sind  als  in 
n^eiten  Hälfte  und  in  den  späteren  Stunden.  Anf  die 
Inen  Unterrichtsstunden  verteilen  sich  die  Vei'suehe  in 
itebender  Weise: 

Asarten:  n.    12.    13.    14.    III.    0  2.    113.    114,    III    IV 1.    IV  2. 
roindie 


[snerhiilb    dieser   Stunden    war    die    Reihenfolge    (diurrh 

.c  .  .  .  bezeichnet]  der  Versuche  folgende; 

Pliwrten;ll.     1 2.    1 3.    14.    III.    112.    U  3.    111.    lU    IV  1    IV  i 


ias  Absolireiben  mit  leisem  Sprechen  loni  Vergieicii 

ferÜtr   TOisichert   ja   8.  101,  dass  der  Einflass  der  Öprei?ti- 
H  Atactrelben  „nicht  von  tehr  grosser  Bedeutung"  sei. 
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Etwas  übersichtlicher  gestaltet  sich  diese  Tabelle,  wenn  wir 
die  beiden  ersten  Versuche  (a  und  b)  unter  ,,erster  Teil  der  Stunde", 
c  unter  „Mitte"  und  die  übrigen  (d,  e,  f)  unter  „letzter  Teil  der 
Stunde"  zusammenfassen.     Es  fielen  dann  in: 

II.   12.  13.   14.  ni.  U2,  n3.  n4.  in.  ivi.  m 

'■    '\IV'^    4       3       3       2       4       5       3       3        3       4      5 
d.  Mitte  (c):  12322121211 

d.  letzten  Teil  d.  St    ^^c..ooo.«->n 
(d,e,f):  3        3       2        4       2        2        3        4        3        3       2 

Wenn  wir  die  Schwierigkeit  der  Wörter  ausser  Betracht 
lassen  —  es  ist  wohl  unmöglich,  diesem  Umstände  in  völlig  be- 
friedigender Weise  gerecht  zu  werden  — ,  so  wird  sich  schwerlich 
aus  den  drei  letzten  Tabellen  etwas  Bestimmtes  entnehmen  lassen. 
Vergleichen  wir  z.  B.  —  immer  die  gleichmässige  Schwierigkeit 
der  Wörter  vorausgesetzt  —  die  Versuchsart  1 1.  beim  Versuch  A 
mit  der  beim  A^ersuch  D,  so  finden  wir  dort  weniger  Fehler  (1,94) 
als  hier  (2,19),  obwohl  sie  dort  in  einer  5^  hier  in  einer  3.  Stande 
den  ersten  Versuch  bildete  und  obwohl  die  Wörter  dort  fünfmal 
hier  siebenmal  vorgesprochen  wurden.  Ähnlich  verhält  es  sid 
mit  der  Versuchsart  II.  bei  den  Versuchen  B  und  G: 

Versuch  B: 
1,7(>  Fehler  in  der  3.  Stunde  als  2.  Versuch,  bei  siebenmaligem  VorsprecheiL 

Versuch  6: 
0,75  Fehler  in  der  5.  Stunde  als  2.  Versuch,  bei  fünfmaligem  Vorsprechen. 

Ebenso  ergiebt  die  Versuchsart  12.  beim  Versuch  B  nur 
1,29  Fehler,  beim  Versuch  E  1,97  Fehler,  obschon  sie  dort  in 
die  Mitte,  hier  an  den  Anfang  einer  3.  Stunde  fiel  und  obschon 
dort  fünfmaliges,  hier  siebenmaliges  Vorsprechen  stattfand.  Es 
scheint  also,  dass  die  Unterrichtsstunde  und  die  Reihenfolge  inner- 
halb der  Stunde  keinen  durchgreifenden  Einfluss  auf  den  AnsW 
der  Versuche  geübt  hat.  Doch  müssen  wir  berücksichtigen,  dass 
sehr  viele  Umstände  das  Resultat  beeinflussen,  so  dass  sich  die 
Bo<ioutung  der  einzelnen  kaum  genau  bestimmen  lassen  wird.  - 

Ein  ähnliches  Ergebnis,  wie  das  auf  S.  45  vorgeführte,  liefert» 
die  Wiederholung  des  7.  und  8.  Versuchs,  wie  aus  den 
vier  nächsten  Übersichten  erhellt: 
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Wiederholung  des  Versuchs  G. 

Unterschied  gegenüber 
der  ersten  Durchnahme 

m  Vo 

—  29,33 

—  4,22 

—  35,94 

—  28,79 

—  28,86 

—  38,46) 

—  40,42 

—  29,76 
0 

—  76,19 

—  55,77 

Wiederholung  des  Versuchs  H. 

Unterschied  gegenüber 


Seh. 

F. 

f.  S. 

Durch- 
schnitt 

12.   5mal 

nach  15  Tagen 

Vb 

42 

18 

101 

0,53 

12.   5  „ 

11 

16 

11 

IVc 

42  101 

59 

2,72 

13.   5  „ 

11 

18 

11 

IVd 

41 

13 

111 

0,41 

14.   5„ 

11 

16 

11 

Vb 

41 

37 

21 

0,94 

n  1.  5  „ 

1* 

10 

11 

TTId 

43 

26 

63 

0,69 

(n2')5„ 

11 

10 

11 

nia 

43 

22 

46 

0,56 

n  3.  5  „ 

11 

10 

^^ 

Ule 

43 

20 

87 

0,56 

n  4.  5  „ 

11 

16 

11 

Id 

44 

21 

104 

0,59 

in     5„ 

11 

9 

11 

III  b 

44 

26 

38 

0,64 

IV  I.   4  „ 

11 

9 

11 

nie 

44 

2 

35 

0,05 

IV  2.   4  „ 

11 

15 

11 

IVa 

42 

9 

33 

0,23 

Seh. 

F.    f.  S. 

Durch- 

der ersten  Durch] 

schnitt 

in«/« 

11. 

7mal 

nach  15  Tagen 

TFIe 

43 

48 

53 

1,24 

+     1,64 

12. 

7„ 

11 

15 

1» 

IV  e 

43 

77 

78 

2,11 

-    7,46 

13. 

7i 

11 

15 

11 

ITTa 

46 

68 

27 

1,55 

—  24,39 

14. 

7„ 

•1 

15 

11 

111  d 

43 

29 

36 

0,72 

—  53,62 

ni. 

5„ 

11 

15 

11 

IIIc 

46 

22 

105 

0,59 

—  56,93 

n2. 

5,1 

11 

14 

11 

IVb 

44 

16 

78 

0,43 

—  60,18 

n3. 

5„ 

11 

15 

11 

III  d 

45 

6 

74 

0,15 

—  81,25 

U4. 

5i, 

»1 

2 

11 

Illb 

47 

11 

50 

0,26 

65,79 

m 

5„ 

11 

16 

11 

Ic 

44 

8 

50 

0,20 

—  53,49 

IV  1. 

4„ 

11 

16 

11 

la 

44 

2 

19 

0,05 

-  80,00 

IV  2. 

4„ 

11 

16 

11 

Ib 

44 

3 

14 

0,07 

—  69,56 

Zusammenstellung. 

Unterschied  der  Wiederholungen  gegenüber  der  ersten 

Durchnahme  in  %. 

(Die  kleinen  Zahlen  in  Klammern  geben  die  Zahl  der  Tage 
an,  die  zwischen  der  ersten  Durchnahme  und  der  AViederhohmg 
liegen.) 

beim  (7.)  Versuch  G:  beim  (8.)  Versuch  H:  im  Durchschnitt: 
II.:               —  29,33  (15)                     -f    1,64  (i5)  —  13,84 

12.:  —    4,22(16)  —    7,46(15)  —    5,84 

1 3.:  —  35,94  (is)  —  24,39  (lö)  —  30,16 

14.:  —  28,79  (16)  —  58,62  (i5)  —  43,70 

*)  Infolge  einer  Verwechslung  ist  hier  nicht  leise  mitgesprochen,  sondern 
^0  bei  II 1  verfahren  worden. 
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beim  (7.)  Versach  G:       beim  (8.)  Versuch  G:        im  Darchschnitt: 


ir  1.: 

—  28,80  (10) 

—  56,93  (15) 

—  42,89 

II  2. : 

(-  38,46)  (10) 

—  60,18  (14) 

—  eoas 

II  3.: 

-  40,42  (10) 

-  81,25  (16) 

—  60,83 

II  4.: 

--  20,76  (IC) 

—  65,79  (2) 

—  47,77 

III: 

0         (9) 

—  53,49  (16) 

—  26,74 

IV  1.: 

—  76,19  (9) 

—  80,00  (16) 

—  78,09 

IV  2.: 

—  55,77  (n) 

—  69,56  (16) 

—  62,60 

oder  nach  dem  AVerte  der  Versuchsart  geordnet 

Es  verminderte  sich  infolge  der  Wiederholung  des  Versuchs 
die  Fehlerzahl: 

bei         IV  1.   IV  2.    113.     112      114.     14.      III,     13.       IH      II.     I?. 
lun  «Vü  78,09   62,60   60,83    60,18   47,77    43,70   42,89   30,16   26,74   13,84   5,84 

Daraus  sehen  wir: 

1)  Auch  bei  der  Wiederholung  der  Versuche  erweist  sich,  wie 
bei  der  ersten  Durchnahme,  am  vorteilhaftesten  das  Abschreiben, 
und  zwar  wieder  das  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen: 
am  geringwertigsten  ij?t  wieder  das  Hören  mit  leisem 
Sprechen. 

2)  Das  Hinzutreten  der  Sprechbewegung  zeigt  sich  wieder 
günstig  beim  Sehen,  (denn  hier  vermindert  sich  die  Fehler- 
zahl um  60,18%,  beim  einfachen  Sehen  nur  um  42,89%); 
ungünstig  beim  Hr>ren,  (denn  hier  vermindert  sich  (iie  Fehler- 
zahl um  5,81:%,  beim  einfachen  Hören  aber  um  13,84%). 

l\)  Das  Hinzutreten  der  Schreibbewegung  in  der  Luft  ist 
wieder  wirksam  beim  Hören  (vgl.  I  1.  u.  I  4.),  nur  wenig 
wirksam  beim  Sehen  (vgl.  II  1.  u.  II 4.).  In  dem  letzten 
Punkte  unterscheidet  sich  schon  das  Ergebnis  der  wieder- 
holten Vorsuche  von  dem  der  ersten  Durchnahme.  Xoch 
grösser  ist  der  Unterschied 

4)  beim  Hinzutreten  des  lauten  Sprechens;  dies  liefert  hier 
bessere  Resultate  beim  Hören  und  Sehen,  geringere  beim 
Absehroiben. 

5)  Das  Buchstabieren  ist  an  die  drittletzte  SteUe  gerückt  — 

Wichtiger  als  die  wiederholten  Versuch«  sind  natürhch 
diejenigen,  bei  denen  die  AVörtor  zum  erstenmal  den  Schülern 
entgegentreten,  also  die  der  ersten  Durchnahme;  denn  es 
handelt  sich  um  die  Frage,  durch  welches  Verfehren  di^ 
Rechtschreibung    neuer    Wörter    am     besten    eingeprägt  wird. 
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ergleichen  wir  nun  noch  diese  Ergebnisse  unserer  Sextaner- 
jTSQche,  bei  denen  lateinische  Wörter  angewandt  wurden,  mit 
m  Ergebnissen  der  Yolksschüler-  und  Seminaristenversuche 
A.TS,  bei  denen  künstlich  gebildete,  sinnlose  Wörter  zur  Ver- 
endung  kamen. 

Zu  dem  Zweck  ist  es  vor  allem  notwendig,  Lats  Zusammen- 
bellung  der  Versuchsergebnisse  (S.  127)  zu  verbessern,  denn  es 
inden  sich  darin  46  (mit  den  Fehlem  im  Kopf  der  Tabelle 
ogar  61)  Fehler.  Ich  lasse  also  zunächst  diese  Zusammen- 
tellung  in  berichtigter  Form  folgen;  die  Angabe  des  Schuljahres, 
ler  Schülerzahl  und  der  Wiederholung  ist  hier  überflüssig. 


Lays  Schülerversuche. 

IL    12.    13.      ni.  n2.  n3. 


in     IV 1. 


1.  Versuch 

5,97 

2,49 

IL 

11 

6,37 

3,92 

III. 

11. 

• 

2,62 

1,11 

IV. 

11 

1,24 

0,30 

V. 

11 

6,99 

1,50 

VI. 

1^ 

5,18 

1,82 

VII. 

11 

6,02 

2,58 

VIII. 

?1 

1,82 

0,79 

IX. 

n 

1,09 

1,01 

X. 

11 

2,10 

2,09 

1,80 

XI. 

11 

6,20 

5,83 

4,55 

XII. 

11 

2,38 

0,76 

XIII. 

11 

2,75 

2,97 

2,22 

XIV. 

11 

3,53 

2,81 

2,81 

XV. 

11 

1,12 

1,70 

0,96 

0,48 

0,65 

XVI. 

11 

6,98 

4,91 

5,13 

2,02 

2,00 

2,36 

2,73 

0,92 

XVII. 

1» 

5,87 

4,51 

4,21 

1,44 

1,77 

1,81 

1,60 

0,54 

CVIII. 

11 

3,25 

3,28 

2,47 

0,69 

0,82 

1,20 

0,73 

0,17 

XIX. 

11 

4,75 

4,74 

2,81 

2,24 

2,35 

1,53 

1,03 

0,87 

XX. 

11 

2,24 

2,44 

2,49 

1,68 

1,09 

0,95 

1,14 

0,74 

XXI. 

11 

3,50 

4,44 

2,98 

2,19 

1,60 

2,46 

2,51 

0,46 

XXIL 

^1 

2,m 

3,30 

2,21 

1,34 

1,70 

0,97 

li24 

0,49 

XXIII. 

11 

2,67 

3,15 

3,35 

2,01 

1,84 

1,47 

li42 

0,52 

xxrv. 

11 

1,03 

1,65 

1,03 

63,73  47,56  41,25 
:  14     :  12     :  12 


25,77  21,52  21,03      20,94 
:14     :13     :  13        :  13 


8,32  Fehler, 
Ver- 


:13 


suche 


SSche'  *'66  3,96  3,44      1,84    1,66    1,62       I.6I      0,64 

Schiller,  Studien  vnd  Versache  ül)er  die  Erlernang  der  Orthographie.       4 
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Lats  Seminaristenversuche. 


11. 

12. 

13. 

ni. 

n2. 

n3. 

in 

IV 1. 

Versuch 

25 

a:      2,20 

1,85 

1,67 

11 

25  b:      0,92 

0,74 

0,41 

11 

25 

d:       — 

2,18 

1,43 

11 

26: 

0,54 

0,43 

0,43 

11 

27: 

2,67 

2,38 

1,85 

0,77 

0,77 

0,43 

0,15') 

0,43 

11 

28: 

1,05 

1,05 

0,92 

0,45 

0,47 

0,18 

11 

29: 

0,56 

0,41 

0,18 

0,59») 

0,23 

11 

30 

1,87 

1,97 

1,74 

0,56 

0,43 

0,46 

0,50 

0,33 

1' 

31: 

0,36 

0,20 

0,13 

11 

32; 

1,67 

1,96 

1,48 

1,15 

0,48 

0,59 

0,55 

OoV) 

10,92 

12,56 

9,93 

3,85 

2,76 

1,97 

1,88 

1,54 

:7 

:8 

:8 

:6 

:6 

:6 

:4 

:4 

1,56     1,57     1,24        0,64     0,46     0,33        0,47       0^ 

Den  Tabellen  auf  S.  45  und  46  entsprechend  füge  ich  auch  hier 
eine  Übersicht  über  die  Reihenfolge  der  LAY'schen  Schüler- 
versuche innerhalb  der  einzelnen  Stunden  hinzu. 


Versuchsarten: 

I  1. 

I  2. 

I  3. 

11  1. 

n2. 

U  3. 

TR 

IV  1. 

Reihenfolge:  a 

12 

1 

4 

2 

1 

2 

1 

b 

2 

11 

1 

2 

3 

1 

3 

2 

c 

11 

1 

3 

2 

d 

t 

1 

1 

e 

i 

1 

1 

f 

• 

g 

7 

h 

7 

ni 

5 

1 

7 


ITl. 

5 
1 

7 


oder,  etwas  übersichtlicher  gestaltet:  Es  fielen  in 

II.    12.    13.    III.    U2.    113. 

d.  1.  Teil  d.St.  (a,  b,  c):    14      12     12       7  5         5 

d.  Mitte  (d.  e) :  7         8  1 

d.letzten  Teü  d.  St  (f ,  g,  h) :  7 

Hinsichtlich  der  Seminaristen  versuche  hebe  ich  hervor, 
dass  hier  wie  bei  den  Sextanerversuchen  das  „Hören  mit  leisem 
Sprechen"  die  grösste  Fehlerzahl  liefert ;  dagegen  erscheint  als  da» 
wirksamste  Verfahren  das  „Lesen  mit  lautem  Sprechen",  das 
„Abschreiben  mit  leisem  Sprechen"  kommt  erst  an  2.  und  i^ 
„Buchstabieren"  gar  erst  an  4.  Stelle. 

Für  unsere  Frage,  w^elches  Verfahren  für  die  Erlernung  der 
Orthographie    am  zweckmässigsten   ist,   sind   natürlich   nicht  die 


')  Mit  "Wiederholung  der  Silben. 
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Erfolge    bei  Seminaristen,   sondern   die   bei  Schülern  etwa  der 
vier    untersten    Klassen    massgebend.      Und   da   finden  wir   das 

1.  Ergebnis  der  Sextanervorsuche    (S.  45)   vollkommen   bestätigt: 

Das  Diktieren  (Hören)  ergiebt  die  grösste  Fehlerzahl, 
das  Lesen  (Sehen)  schon  eine  bedeutend  geringere, 
das  Buchstabieren  eine  noch  etwas  niedrigere  und 
das  Abschreiben  bei  weitem  die  geringste. 

Anders  verhält  es  sich  mit  dem  Hinzuti'eten  der  Sprech- 
bewegung und  des  lauten  Sprechens;  die  führen  beim  Hören 
und  beim  Lesen  der  Volksschüler  eine  Verminderung  der  Fehler- 
zahl  herbei. 

Dieser  Unterschied  zwischen  Lay's  Versuchen  und  den  vor- 
liegenden legt  die  Vermutung  nahe,  dass  die  Ergebnisse  hinsichtlich 
des  leisen  und  des  lauten  Sprechens  nicht  als  allgemeingültig 
betrachtet  werden  können.  Und  die  Vermutung  wird  durch  eine 
andere  Wahrnehmung  zur  Gewissheit. 

Wir  haben  nämlich  bisher  immer  nur  die  durchschnitt- 
liche Fehlerzahl  einer  Anzahl  von  Versuchen  berücksichtigt. 
Es  ist  aber  auch  wichtig,  festzustellen,  ob  alle  oder  fast  alle  Ver- 
suche in  demselben  Sinne  ausgefallen  sind  oder  ob  die  Ergebnisse 
der  einzelnen  Versuche  schwanken  und  das  Gesamtresultat  sich 
vielleicht  bei  Hinzufügung  eines  oder  mehrerer  Versuche  ändern 
kann.  Wir  müssen  also  auch  untersuchen,  wie  oft  eine  A"er- 
suchsart  die  Fehlerzahl  herabsetzt  und  wie  oft  nicht.  Dies  zeigen 
die  nächsten  Übersichten^)  S.  52. 

Daraus  ergiebt  sich  zunächst,  dass  Lay  im  Irrtum  ist,  wenn 
«r  S.  102  versichert,  „dass  alle  Versuche  von  gleicher  Art  ohne 
Ausnahme  in  gleichem  Sinne  ausgefallen''  seien.  Er  fügt  zwar 
hinzu:  „Von  den  vielen  Versuchen  haben  nur  einige  ein  wider- 
sprechendes Resultat  ergeben,  und  in  jedem  Falle  konnte  ich  mit 
Bestimmtheit  nachweisen,  dass  die  normalen  Versuchsumstände 
gestört  waren  durch  irgend  ein  mehr  oder  weniger  auffälliges 
Ereignis  während  des  Versuchs."  Aber  erstens  würde  durch 
bliese  ,,auffälligen  Ereignisse"  eine  neue  unmessbare  Grösse  in  die 
Versuche  eingeführt,   und  zweitens  wäre  es  doch  seltsam,    wenn 


*)  Lay's  Seminaristenversuche  müssen  ausser  Betracht  bleiben,  aus  dorn 
oben  erwähnten  Orunde,  weil  wir  es  im  Rechtschreibunterricht  der  Schule  nicht 
mit  16  und  ITjährij^n,  sondern  mit  ö— lOjähri^en  Schülern  zu  thun  haben. 
Lay  selbst  betont  wiederholt  S.  V  und  93,  dass  „jüngere  Schüler"  als  Versuchs- 
l>ei8onen  verwendet  werden  müssen. 

4* 
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den  VersiiHien  „Sulien  mit  loisem  Sprechen" 
wW  (7)  (Jiiich  atiffällige  Ereignisse  gestftrt  worden  wäre, 
nur  5  iiater  nurmnlen  Verliältnissen  hätten  diirch^fülirt 
önuen.     Lav  seihst  berücksichfifcl   diesen  Umstand  auch 

■  weiter,  wo  er  au<  der  durchschnittlichen  Fehlerzahl 
mtergebnis  ermittelt.  Wir  dürfen  also  öbcnfallß  seine 
verwerten  ohne  Rücksicht  auf  jene  stürenflen  Ereignisse, 
lY  die  gesfirteu  Versuche  auf  keine  Weise  kenntlich 
hat.  "Wenn  sich  aus  den  Vulksschüler-  und  Sextaner- 
II  et\Tas  für  die  Ei-Iernuuf?  der  Orthugi'aphie  entnehmen 
Rt  es  demnach  folf^endes: 

Sprechhowegnng     und     ilie     Schreibbewegung') 
sineswegs    einen    hervomigende»    Anteil    am    Becht- 
I  wie  liiy  S.  92  imd  sonst  behauptet:  denn  die  Fehlerzah] 
st  ebensn  h&ufig  oder  gar  häufiger,  alh  sie  zurückgeht, 
idem  lauten  Sprechen  kann  keine  besondere  Bedeutung 

■  werden  beim  Lesen  und  beim  Abschreiben.  Nur 
ren  wii-kt  es  in  der  Mehrzahl  der  Fälle  gün.stig;  das 
!  ist  aber  auch  hierbei  offenbar  nicht  die  Öprechbewegung. 
las  Klangbild.  — 

bessei'e  Stütze  für  Lav's  Aufstellungen  könnten  aller- 
e  Vorschülerversuche  abgeben,  die  oben  S.  28 — 3H 
en  sind;  denn  da  verminderte  sich  die  Fehlerzabi  fast 
ig  beim  Hinzutreten  der  .Sprechbewegung,  der  Sohreib- 
:  und  de.s  lauten  Sprechens.  Kur  wenn  das  Hören  von 
:hhewpgung  begleitet   war,  sank  die  Fehlerzahl  in    der 

der  Falle  nicht  (5  gegen  3).  und  ivenn  zum  Abschreiben 
Sprechen  hinzukam,  wuchs  die  Fehlerzahl  ebenso  häufig, 
mrückging.  In  diesen  beiden  '\'efsiichsarten  (1  -  und 
itnmen    also     die    Vorschülervorsnche    genau    nüt    den 

tneiae  hier  die  Scbreilibewegung  in  der  Luft.  Lav  folgert 
d^r  Schreibbene^DE  ans  dem  Abscbreibeu,  und  zwar  durch 
Iwriefning:  Dm  AhsdireiiwD  ist  (in  ansem  Versuclien)  ein  „Sehen 
Sprechen'',  zu  dem  das  Schreiben  Liuzuiritt;  liefern  alsu  ilis  Ver- 
ihisibea"  ein  besseres  Ereebms  als.die  Yeisnche  „Seben  mit  leiBem 

Go  ist  der  trutenchiea  durch  die  BenegangBvorstaliungen  des 
herbeigeführt.    (L»t  150.) 

rkliobkeit  ist  aber  die  Sache  vie!  verwickelter,  denn  beim  ÄtacUreibeQ 
k  äehbild  immer  noch  einmal  auf  dem  Heft  der  Schüler.    Uan 

mindestens  die  Cbuug  den  Lesens  do|ipell  sij  vft  vuniehinen,  wie 
chreibeos.  um  beide  verd^ieben  zn  küDoeD,  Und  dnnn  bMbt  immer 
oitleJuliiieit.  dasH  sich  beim  Abschreiben  die  rascher  Sohrvibeaden 
)Bd  an  der  Tafel  n-)ch  iii'^hrmaU  eiu|inigcD  k<>mten.  bt^i  <])•>  Inng- 
eibenden  fertig  einO, 
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Sextanerversiichen  überein;  auch  die  Wiederholungen  meinei 
Versuche  G  und  H  wiesen  beim  „Hören  mit  Sprechbewegang^ 
die  geringste  Verminderung  auf,  und  die  Seminaristenversacb 
lieferten  dabei  die  höchste  Fehlerzahl.  Man  muss  jedoch  immei 
im  Auge  behalten,  dass  es  sich  bei  diesen  Vorschülerrersuchen  un 
ganz  andere  Wörter  handelt  und  darum  die  Ergebnisse  nicht  ohm 
weiteres  zum  Vergleich  herangezogen  werden  dürfen  (s.  o.  S.  21 
und  Lay  S.  94  o.). 

Wie  wenig  Lay  berechtigt  ist  aus  seinen  Versuchen  der 
hohen  Wert  der  Sprechbewegung  zu  folgern  (hinsichtlich  de: 
Schreibbewegung  vgl.  S.  53,  Anmerk.  1),  zeigt  sich  besonders  deot 
lieh,  wenn  man  von  seinen  Versuchen  diejenigen  zusammenstelll 
zu  denen  er  genau  dieselben  Wörter  verwandt  hat  oder  solche 
die  er  für  gleich  schwer  hielt  (s.  S.  55). 

Aus  dieser  Vergleich ung  sehen  wir,*)  dass  —  selbst  wenn  di- 
Versuchswörter  dieselben  sind  —  beim  Hinzutreten  der  Sprecli 
bewegung  die  Fehlerzahl  bald  sinkt,  bald  wächst,  bald  gleich  bleibe 
während  sie   doch  nach  Lays  Annahme    überall   sinken  raüsstE 

Wir  dürfen  uns  überhaupt  nicht  verhehlen,  dass  es  kann 
möglich  ist,  den  Einfluss  eines  einzelnen  Umstandes,  der  Sprech 
bewegung,  der  Schreibbewegung  u.  s.  w.  exakt  zu  bestimmea 
denn  die  Versuche  hängen  von  gar  mancherlei  Verhältnissen  un< 
Zufälligkeiten  ab.    Solche  mitwirkenden  Umstände  sind  z.  B. 

1.  Die  verschiedene  Schwierigkeit  der  Wörter.  Voi 
dem  IG.  Versuche  Lays  an  bleiben  in  seinen  Wörtern  durcl 
alle  8  Versuchsarten  hindurch  die  Konsonanten  gleich 
lediglich  die  Vokale  wechseln.  (Nur  einige  Male  ist  aacl 
ein  Konsonant  durch  einen  verwandten  ersetzt,  und  aucl 
da  bleibt  man  bei  der  Fülle  der  Druckfehler  oft  im  Zweifo 
ob  die  Vertauschung  beabsichtigt  war  oder  nicht)  Un^' 
gerade  in  diesen  Versuchen  ist  fast  immer  dieselbe  Reihen 
folge  eingehalten:  mit  dem  Hören  ohne  Sprechen  beginn 
die  Stunde,  und  mit  dem  Abschreiben  schliesst  sie.  ^atuT 
gemäss  prägen  sich  bei  den  späteren  Versuchen  die  Worte 
immer  leichter  ein,  weil  man  da  nicht  mehr  auf  die  Kc>x: 
sonanten  zu  achten  braucht. 


*)  Besonders  deutlich  bei  der  7.  AVortgnippe,  wo  der  Versuch  XXD 
für  die  Vereuchsart  1  ].  ebensoviel  Fehler  enreben  hat  wie  der  SeminarBten 
vereuch  XXVII. 
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2.  Die  Ermüdung,  überhaupt  die  Stimmung  der 
Schüler;  so  sind  z.  B.  vier  Vorsehülerversuche  und  ein 
Sextanerversuch  bei  der  Wiederholung  schlechter  ausgefallen 
als  bei  der  ersten  Durchnahme.  Auch  sonst  haben  einzelne 
Schüler,  selbst  sehr  gewissenhafte  und  aufmerksame,  bei  der 
Wiederliolung  mehr  Fehler  gemacht 

3.  Das  Tempo,  in  dem  die  Versuche  durchgeführt  werden: 
bei  grösserer  Schnelligkeit  wächst  natürlich  die  Fehlerzahl. 
(Mir  ist  es  unverständlich,  wie  Lay  seine  sämtlichen  8  Ver- 
suchsarten in  einer  Stimde  hat  ausführen  können;  nach 
seiner  Anmerkung  1  auf  S.  103  muss  man  dies  für  die 
Vei-suche  XVI — XXIII  annehmen.) 

4.  Fehlerberechnung.  Lay  verfuhr  nach  dem  Grundsatze 
(S.  102):  Wenn  in  einer  Silbe  die  Mehrzahl  der  Buchstaben 
falsch  geschrieben  war,  wurde  sie  als  eine  fehlende  Silbe 
betrachtet.  Diese  und  die  wirklich  fehlenden  Silben  i*echnete 
er  dann  in  Fehler  um  auf  Grund  folgender  Erwägung  (S.  101): 
„Für  die  niedergeschriebene  Silbenzahl  eines  Klassen- 
versuchs  ergab  die  Korrektiu*  eine  bestimmte  FehlerzahL 
und  man  darf  daher  annehmen,  dass  für  die  fehlende 
Silbenzahl  auch  jenes  Verhältnis  zwischen  Silben  und 
Fehlern  anzunehmen  sei:  dabei  sind  aber  die  Versuche  so 
einzurichten,  dass  die  Summe  der  fehlenden  Silben  die 
Hälfte  der  Silbenzahl  überhaupt  nicht  erreiche.'^  Letztere 
Forderung  hat  freilich  Lay  selbst  nicht  immer  erfüllt,  so 
gleich  bei  seinem  1.  Versuch ;  beim  XI.  und  XVI.  Versuch 
je  zweimal.  Aber  auch  der  angeführte  Grundsatz  en^eckt 
Bedenken.  Giebt  ein  Schüler  nur  einen  Laut  falsch  wieder 
in  einer  Silbe  von  drei  Buchstaben,  so  wird  dafür  ein 
Fehler  gerechnet,  z.  B.  für  broclium  statt  proelium,  prebemus 
statt  praebemus.  Sind  aber  zwei  Laute  falsch,  z.  B.  in 
brelium  oder  brebenms,  so  muss  nach  Lay  die  Silbe  ak 
fehlend  beti-ach tet  werden,  denn  die  Mehrzahl  der  Laute 
ist  falsch.  Eine  fehlende  Silbe  wiegt  aber  niemals  so  schwer 
wie  ein  Fehler.  Ihr  Wert  schwankt  je  nach  der  Fehler- 
summe  in  einem  Klassenvei*such :  sie  kann  =  Vc  Fehler, 
aber  wenn  sehr  wenig  Fehler  gemacht  worden  sind,  auch 
bloss  =  V40  Fehler  sein.  Siud  also  in  Wirklichkeit  mehrere 
orthographische  Fehler  in  einer  Silbe  gemacht  worden,  so 


lot'li  w'L'iiifrer  Fehler  dafür  gerechnet  ; 
ein  ortliograptiischer  Fehler  dariu  vorkäme. 

Ausserdem  bann  man  zuweilen  im  Zweifel  sein,  wie 
nmn  die  Feliler  bewerten  soll,  ■/..  B.  bei  toditetii  statt 
totidem ,  tapetis  statt  patebis,  sonlte  statt  aaevito  oder 
latlbtls  statt  latcria,  motoriim  statt  monstroriim. 

I   Die    Häufigkeit    der  Wiederholung    vor    dem   Nicder- 
sclireiben ; 

I  die  Störungen  durch  Entlaasiing  eines  erkrankten  Schülers, 
FoUan  eines  Federhalters  n.  6.  w.; 

I  das  gegenseitige  Abschreiben: 
Kurzsichtigkeit  oder  Schwerhörigkeit  einzelner  Schüler; 
die  Deutlichkeit  der  Schrift  an  der  Wandtafel  und  die 
Deutlichkeit  der  Aussprache  beim  Vorsprechen; 
das  Überwiegen  des  akustischen,  visu  eilen  oder 
motorischen  Gedächtnisses  in  den  verschiedenen  Klassen; 
die  Abwesenheit  tüchtiger  oder  schwacher  Schüler; 
das  Alter  der  Schüler.  Ijav  S.  12!):  „Das  Buchstabieren 
erfolgte  bei  den  Seminaristen  mit  grösserer  Aufmerksamkeit 
tds  das  Abschreiben,  das  sehr  flüchtig  und  in  küraerer  Zeit 
ausgeführt  wurde  als  das  Buchstabieren;  bei  den  Tolks- 
scbUlem  wai'  das  (iogenteil  der  Fall"; 
die  Einübung  der  Wörter  vor  der  Kiodersohrift,  z,  B. 
bei  den  Versuchen  mit  Schreibbowogiiug  in  der  Luft.  Wenn 
ein  Schüler  vor  der  Klasse  steht,  mit  dem  Rücken  ihr  zu- 
gekehrt, und  in  gn>ssen  Zügeu  die  Wörter  in  die  Luft  schreibt, 
während  rlie  übrigen  Schüler,  von  dem  hinten  stehenden 
lifihrer  kontrolliert,  genau  dieselben  Züge  nachschreiben,  so 
entstehen  deutliche  Sehhilder;  die  Versuche  werden  besser 
ausfallen,  als  wenn  ich  die  Schüler  ihre  gewöhnliche  Schreib- 
weEtse.  also  raschere,  kleine  Schiiftzüge  anwenden  lasse; 
Anders  würden  vielleicht  auch  die  Versuche  au.sfallen,  wenn 
man  nach  der  Einübung  der  Wörter  bei  allen  Ver- 
suchflarten  die  AVörter  einzeln  diktierte,  wodurch 
man  auch  den  wirklichen  Verhältnissen  im  Üntcrricltt  näher 
kSnic.  Bei  den  Versuchen,  hei  denen  die  Wörter  aus  dem  Knpfo 
nieder  geschrieben    weivlen;    handelt   es    sich    um   zwei    ver- 


Uedene  Dinge, 


das  Behalten  der  Wörter  und  um 


piprägung  ihi-er  Schreibu 


loi  <lie  SclireiJ>bewe£:un^  in  der  Luft  erzeugt  zugleich  ein 
>t-hhil*i  als  Phantasievorstellung,  und  das  Hören  (Sehen^ 
Ab>chreiJ»eni  mit  sreschlossenem  Mund  schliesst  nur 
einen  Teil  der  Spreohbewi^iungen  aus.  Selbst  wenn  man, 
wie  LV'Hx  iZeitschr.  für  Psych,  u-  Phys.  der  Sinnesorg.  1897, 
1*32'.  die  Zunge  umger.'Ut  an  den  fiaumeu  drücken  Hesse, 
wären  nicht  alle  Spreehbewegungen  unmöglich  gemacht 

E->  k'-ninit  als^j  bei  den  orthographischen  Versuchen  eine 
üanze  Reihe  von  Umständen  und  Nebenumstanden  in  Betracht 
die  das  Resultat  beeinflussen.  Auch  L.iy  ist  dies  nicht  entgangen; 
er  bemerkt  >.  91»:  «Die  Versuche  bvten  viele  Schwierigkeiten  dar, 
ja  diese  schienen  mir  manchmal  unüberwindlich:  doch  kam  ich 
durch  viele  Vr.rversuche  in  verschiedenen  ^>chuljahren  allmählich 
zu  der  Cberzeusning.  dass  man  auf  dem  eingeschlagenen  Wege 
zu  gewissen  zuverlässigen  Resultaten  gelangen  könne.,  wenn  man 
alle  Umstände  und  Xebenumstände  gehörig  ins  Auge  fasse.''  Wir 
haben  jedoch  gesehen,  dass  seine  Resultate  keineswegs  zuverlässig 
--ind.  dass  die  Versuelie.  auch  die  von  Lay  angestellten,  keinen 
Beweis  für  den  angeblichen  iiohen  Wert  der  Spreehbewegungen 
und  der  Schreibbewegungen  erbracht  haben. 

Und  dies  Ergebnis  wird  durch  die  Erfahrung  durchaus  be- 
stätijrt.  Wenn  jemaml  zweifelhaft  ist  \.*h  er  ^das"  oder  „dass**  zu 
schreiben  hat,  >••  kann  er  giu*  nicht  die  verschiedenen  Sprech- 
bewesrungen  mit  einander  vergleichen,  die  bei  der  Aussprache 
der  b^.'iden  Wörtchen  vor  sich  gehen.  Denn  diese  Bewegungen 
erf«'lgen  unbewusst:  man  kennt  sie  überhaupt  nicht,  wenn  man 
nicht  als  Phonetiker  sein  Studium  darauf  gerichtet  hat  (vgl.  Hoppe, 
das  Auswendiglernen,  S.  127  S).  Xur  die  verschiedenen,^)  uns 
bekannten  Klangbilder  können  wir  vergleichen,  oder  wir  müssen 
unsere  Zuflucht  zu  der  Regel  nehmen:  Wenn  dies  zweifelhafte 
Wörtchen  das  demonstr.  (=  „lües^.  „dasjenige*')  oder  das  relat 
=  ..welches"!  Pn.^nomen  oder  der  bestimmte  Artikel  ist,  so  wird 
es  mit  s  geschrieben,  sonst  mit  ß. 

Gerade  für  die  Schwierigkeiten  der  Orthographie,  für  die  Fälle, 
wo  die  Schreibung  nicht  lauttreu  (phonetisch),  sondern  historisch 
ist,   kommt    die    Sprechbewegung   überhaupt    nicht   in   Betracht, 

')  Die  Anssi'niohe  ist  alleidings  uicht  überall  dieselbe.  Kern  lehrt  sogü 
in  seinem  Leitfaden  f.  d.  Anfangsunterricht  i.  d.  deutschen  Grammatik  §  1^ 
ausdrücklich,  d;u^^  das  Relativpronomen  „das*'  und  die  Konjunktion  „d«®' 
gleich  lau  ton. 


gl.  mir,  hier,  ihr:  AVai,  Aal,  Maiil.  Tlial;  *ii  — ei;  üa—m  ii.  s.  w.] 
iorher  gehurt  auch  die  Thatsache.  dass  in  maaclien  Gfigenden  ' 
!*■  Vorscliieilenlieit  oinzolner  Laute  nicht  zum  Ausdmck  kommt, 
B,  bei  b  und  p,  il  und  t:  und  umgekehrt  werden  ganz  ver- 
liiiedene  Laute  durch  dasselbe  Zeichen  g  wiedergegeben  (es 
Bntet  bald  wie  j,  bald  wi«  ch,  bald  ist  es  Vergeh  lusslant  wie  im 
UUEÖsischeii  vor  a,  o.  u";  Beoiageiei.,  d.  deutsche  8pr.  57). 

Ebenso  wenig  nützt  dem  Schöler  die  Schreibbewegung, 
eaa  er  x.  B,  das  Wort  „winklig"  schreiben  snll.  Die  Schreib- 
jwegungen  sind  ihm  ja  gleich  geläufig  für  die  Silben  ig  undJ 
eh.  Auch  die  Sprech bcwegiing  und  das  Klangbild  tcönaen  ihnil 
ie  Entscheidung  nicht  erleichtern,  denn  sie  sind  beide  gleich  I 
\r  ^winklig"  und  für  „winklich''.  Hier  kommt  er  nur  mit  Hilfe  J 
58  SebbUdcs  znm  Ziel,  indem  er  die  zwei  Schriftbilder  mit-  J 
nandor  vergleicht  (wie  oft  auf  dem  Löschblatt  des  Diktatheftes!); , 
ler  er  macht  sich  die  Ableitung  von  dem  Stammwort  „Winkel"' 
Im  und  folgt  der  Regel;  Die  Nachsilbe  ig  wird  mit  g  geschrieben.  J 

Nach    wie  vor  bleiben   also  Hörbild,    Sehbild   und  Regel! 
azu  kann  man  auch  die  Gnippenhildung  rechnen)   die  Haupt- 
fitzcn  des  ReditBchreibunterrielits:  das  Sprechen  dient  im  wesent- 
7hen  nur  zui'  Einprägung  des  Hörbildes,  das  Buchstabieren  und  J 
IS  Abschreiben  zur  Befestigung  des  Sehbildes. 


Die  vorstehend  beschriebenen  Versuche  haben  ergeben,   das3 
Ie    von   liiV    mit    sinnlosen  Wörtern    angestellten  Vei-suche   zu 
isnnigfach   anderen  Ergebnissen   führten   als  die  mit  wirklichen 
nnvollen,  der  Mutter-  oder  einer  fremden  Sprache  angehörigea 
rörtern    veranstalteten.      Herr   LehiBmtsassessnr   Ftchs    hat  die 
esultate   sorgfaltig    zusammengestellt,  und  es  genügt,  darauf  zu 
jrweisen.     Können  wir    also  die  LAVschen  Vorschläge  zu  einer 
funn    der  Ortliographieerlemung   als  unwiderleglich   begründet 
elien?     Ich  fürchte,  nein.     Herr  tVns  hat  schon  den  Schluss  | 
KOgen,    dnss  wir  zunitchst  auch  künftig   hauptsächlich   auf  Ohr, 
oge    tmd    Regel    IReihenbildung)    angewiesen    bleiben   werden. 
Blbstvenitändlich    können    auch  unsere  Versuche  noch  nicht  als  | 
hliessend  gelten,   sondern   die  Untersuchung  mnss  fortgesetzt  I 
«rden:    nur  zalilreiche  Beobachtungen   können   uns  schliesslich  J 
iellcicht  die  Sicherheit  des  rrfeila  verschaffen,  die  wir  :; 


Ml 

K'/rh  nicht  hositzen.  Aber  m.  E.  können  doch  auch  jetzt  schon 
^"•wi.ssr»  Schlüsse  für  eine  imterrichtliche  Behandlung  gezogen 
wcnh?n,  und  diese  werden  bezüglicli  der  Beteiligung  der  einzelnen 
Siniicsi;ohict(»  in  der  Erlernung  der  Ortliographie  doch  etwas 
iindci*s  ausfallen,  als  man  noch  meist  annimmt. 

Unhc^stnMtbar  dürfte  sein,  dass  bei  der  verschiedenen  indi- 
\iducllc»n  V(»ranlagung  aller  Menchen  auch  in  der  Schule  nicht 
iuif;cn(>nuuon  worden  darf,  dass  allein  oder  überwiegend  eine  Art 
\nn  V(»rstollungen  für  die  Erlernung  der  Orthographie  in  Betracht 
kohunen  müsse.  Vielmehr  wird  es  angezeigt  sein,  allen  dabei 
milwirkenden  Vorstelhmgen  ausreichende  Pflege  zu  widmen. 
Ilnrcn  und  Sehen  sind  ebenso  unbestreitbar  für  die  Melirzahl  der 
Menschen  btM  Krwerbung  von  Wortbildern  die  wichtigsten  Qaellen. 
und  auf  ihre  richtijro  Pflege  wird  demnach  zunächst  unsere  Auf- 
nuM'ksamkoit  sich  richten  müssen.  So  lange  wir  eine  phonetische 
SchnMbweiso  nicht  haben,  müssen  wir  suchen,  das  Hörbild  mög- 
lichst richtig  und  rein  zu  srestalten  und  von  dem  Sehbild  alle 
l>cjrrc!\dcn  Kci/o  nach  Kräften  fenizuhalten. 

Auf  den  rnterricht  übertragen  heisst  das  vom  ersten  Anfang 
AU  nidit    nur   richtig:  spnH^hon  von  Seiten    des  Lehrers,   sondern 
;uich  die  Kinder  in  spnu^hphysiologischer  Weise  korrekt  erziehen. 
I.W   ha;  darüber  S.  U>4  ff.  durchaus  richtige  Fordenmgen  gestellt 
und  11.  <Ji  T.'v. vNN  hat  im  1.  Bande  'J.  Hefte  dieser  Sammlung  dem 
l.t^hrtM'  liioilür  r.üTzliohe  Anloitunc  ir^ireben.    Aber  auch  das  von 
Si  I!  nvk  <>.  S.  \*  A.  2'  besoi.riobeno  Verfahren  ist  interessant  jrenng. 
uiu    aut    >oi:itr.  Won    für  Soluilklassen    geprüft  zu  werden:  ich 
kann  allerdiniis  niv^hi  verholilen,  da>>  ich  nicht  daube,  es  könnten 
\\\  soU^hen  ahr.".:*:.v  b>! "ii^.'  eiTuniron  werden,  wie  er  sie  en*eicht 
w    \\i\W\\  c'.a;:b:.     l^onr.    es   foVi-t  hier   der  Faktor,    den  er  wohl 
\\\x\\\    ^x^l^M*ii:    C'.s^  i.är.-:    hat,    »i.-is   K^wu>ste  und  zielvolle  Hand- 
juhandiix^hon    iv:s  I'r.tt  rriv  V.ts    ur.d  dos  Hauses,    femer  aber  auch 
das  ljcbe\i'.io  l:;:fr:>.>o  r/.^i  > io'.'.i i^^hi  auch  die  leicht  eintretende 
rhc^Nt'hä;.  ;iv.i:    >:>    Pr  ;\ip\r.::sror..    endlich    das  Verhältnis  des 
Kn\dov     u  V;,:;r    v."  i  M,::::r,    v^.-^s  in    der  Schule  doch  nur  ein 
s,  )n\arhcs  S.;rr  p»:    t.r.  i-;::    KAr.r..     Ob    xind    inwieweit   es  durch 
^Muon    j;\^^.  !v.v  k:- r.    r:..  "•;:  >.  :.i ".    Vr.TtTTiv^ht   irelingen   wird,  den 
N)ui!»MM     ^.  .      F.;:  -.    V.:-.:.  r.>-     ;;r.ii    Beweguncsbilder    beim 
M\us  !it^i^     ••   ;,»•.;'.   ': .:  K  v.v.r.v.s  . .,  Irir.con,  muss  lüe  Erfahrung 
Vh>v^^     .1*\.-.  •:..  -  ^^  .:v.  r>  s. :.  r.  '..-."c-.n'T  Zoii  bedürfen,  um  allein 


Eine  dem  Sprechen  unil  Hören  von  Gospriiohiuiem  venvatirlfo 
^PhÄtigkeit  ist  das  Lesen;  mir  kommen  dabei  uim  auch  borcils 
Sehbil'ier  in  Betracht.  Hier  kann  es  nur  darauf  ankommen,  dass 
llurch  Teilen  iler  vcrscliietiünen  Thiitigkeiten  deren  Ergebnisse  um 
B  griüidliclier  befestigt  werden.  Der  Erwucbsene,  der  ein  inhalt- 
l  spannendes  Bticb  liest  und  sich  vornimmt,  zugtolcJi  die  Dar- 

tiung  des  Autors  zu  kontTolieren  oder  gar  sich  zu  eigen  zu 
machen,  wir<l  eine  nach  beiden  Seiten  unbefriedigende  Thätigkeit 
^errichten.  Er  kann  infolge  der  Enge  des  Bewusstseins  beide 
Gebiete  nicht  gleichzeitig  mit  gleicher  Aufmerksamkeit  und 
fiebern  Klarheitsgrade  umfassen,  sondern  bald  wiegt  das  eine, 
3ald  das  andere  über,  und  sein  Gewinn  bleibt  auf  beiden  mangel- 
Dasselbe  gilt  von  dem  kleinen  Schüler  bezüglich  des  Inhalts 

I  betreffenden  Wortes  und  der  sprachlichen  Erscheinungsform, 

)  «war  in  um  bo  höherem  Masse,  je  ungewohnter  ihm  der  neue 
riff  ist.  Ks  muss  darum  zur  Regel  werden,  jedes  neue  ihm 
jegentretende  AVort  zuerst  nach  seinem  Inhalt  und  dann  nach 

ber  sprachlichen  Erscheinung  ins  Auge  zu  fassen.  Dass  diese 
otzt^nannte  Behandlung  durch  Lautieren  (Buchstabieren),  An- 
ichreiben  an  die  Wandtafel  und  Abschreiben  erfolgt,  bedarf  nach 
lern  Vorhergehenden  keiner  weiteren  Erörterung.  Ebensowenig. 
iass  bei  allen  diesen  'l'liätigkeiten  die  Hauptsache  ist,  falsche  und 
»eirrende  Bilder  fernzuhalten.  Darum  darf  nicht  diktiert  werden, 
vas  nicht  so  fest  eingeübt  ist,  dass  die  meisten  Schüler  fehlerlos 
ichreiben.  Leider  ist  man  auf  höheren  Schulen  noch  recht  oft 
roo  der  richtigen  Einsicht  in  dioao  fundamentale  Wahrheit  ent- 
'emt.  Manche  Lehrer  konstatieren  mit  einer  gewissen  (ienug- 
iiUHOg  die  grosso  Zaiil  orthographischer  Fehler,  um  daraus  allerlei 
Schlüsse  auf  die  Faulheit  und  Zerstreutheit  der  Schüler  zu  ziehen, 
statt  ihr  eigenes  uumethodisches  Verfahren  anzuklagen.  Und 
Bogel  mag  es  noch  immer  sein,  dass  die  sog.  Diktate  nicht  vorher 
besprochen  werden;  denn  sie  sollen  ja  ein  Ausweis  für  die  Auf- 
Bwrksamkcit  nml  den  Fleiss  des  Schülers  in  den  vorhergehenden 

tden  sein.  Als  ob  sie  dies  nicht  auch  sein  könnten,  wenn  sie 
ittelbar  vorher  sorgfältig  eingeübt  würden:  doch  darf  dieser  Aus- 
flie  die  Hauptsache  sein,  sondern  diese  muss  stets  die  Vermeidung 
fslsfiiier  Schreibweise  bleiben.  So  viel  kann  nach  den  von  Lay 
und  nns  angestellten  Versuchen  wohl  als  sicher  gelten,  dase  das 
ctieren  an  sich  für  die  Orthographie  einen  sehr  geringen  Wurt 
dass    es   diesen    erst  erbiilt   durch    die   ihm  vorher^ 
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gegangene  Übung  und  Befestigung  der  Wortbilder  bis  zu  völliger 
Sicherheit.  Man  darf  also  wohl  sagen,  dass  als  Ausweis  für  Fleias 
und  Aufmerksamkeit  nur  das  Diktat  festeingeübten  Sprachstoffes 
gelten  darf;  selbstverständlich  gilt  dies  auch  für  die  kleinen  Aof- 
sätzchen,  die  bei  uns  schon  im  3.  Jahre  der  Vorschule  gefertigt 
werden. 

Sehr  wahrscheinlich  dürfte  es  ebenfalls  nach  den  überein- 
stimmenden Ergebnissen  unserer  und  Lays  Beobachtungen  sein 
dass  Abschreiben  in  allem  Anfangsunterrichte  eine  der 
förderlichsten  Veranstaltungen  für  Erlernung  der  Orthographie 
ist,  um  so  förderlicher,  je  mehr  es  gelingt,  ein  aufmerksames 
Abschreiben  herbeizuführen.  Denn  dies,  und  nicht  das  Hören 
oder  laute  Sprechen  an  sich,  wird  die  Hauptsache  sein,  wie  sich 
aus  den  Resultaten  der  besonders  beweiskräftigen  Vorschulversuche 
ergiebt:  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen  ergab  im  Durchschnitt 
0,297  Fehler,  solches  mit  lautem  0,298.  Die  psychologische 
Begründung  dafür  wird  sich  verschieden  geben  lassen;  aber  für 
den  Elementarunterricht  darf  und  muss  diese  Begründung  einst- 
weilen unentschieden  bleiben.  Ob  dem  wiederholten  mechanischen 
Abschreiben  ein  so  grosses  Gewicht  beizulegen  ist,  wie  es  Lay 
thut,  stets  von  seiner  Theorie  der  Bewegungsvorstellungen  aus- 
gehend, ist  noch  nicht  zu  entscheiden ;  mir  scheint,  dass  es  dabei 
viel  mehr  auf  die  intensive  Thätigkeit  bei  dem  Hören  und  Sehen 
und  die  Erzeugimg  richtiger  Hör-  und  Sehbilder  ankommt  di« 
grossenteils  durch  Erhaltung  der  Aufmerksamkeit  bedingt  ist  und 
die  er  ja  selbst  auch  (S.  178  f.)  als  entscheidend  annimmt,  wenn 
er  fordert,  „dass  das  zu  schreibende  Wort  unmittelbar  vorher 
doutlioli  ausgesprochen  und  mit  gleichzeitiger  Bewegung  der 
Sprach  Organe  abgeschrieben  werdet 

Darum  ist  die  Luft-Schreibbewegung  von  so  grossem  Werte, 
weil  sie  bei  richtiger  Behandlung  ohne  intensive  Aufmerksamkeit 
sieh  gar  nicht  aus  führen  lässt.  Es  dürfte  durch  weitere  Versuche 
festzustellen  sein,  ob  sogar  diese  Luft-Schreibbewegung  in  Ver- 
bindung mit  Seilen,  wenn  sie  erst  ein  regelmässiges  Unterrichts- 
mittel wird,  nicht  infolge  der  steten  Kontn^lle  ein  wirksamerer 
Faktor  wenlen  wird  als  das  unkontn>llierte.  oft  gedankenlose  Ab- 
sehriMbeu.  Naeh  den  Vorseh ul versuchen  —  bei  den  Versuchen 
nut  lateinischen  Wörtern  war  d;is  Resultat  etwas  abweichend  - 
ergjU>  Sehen  mit  Seiireibbewegimg  die  gerin^te  Fehlerzahl  nach 
AK^ohreiben  [OMn    Aber  selbst  beim  Hören  war,  wenn  Schreib- 
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>ewegung  damit  verbunden  wurde,  das  Ergebnis  (0,772)  günstiger 
ils  wenn  es  mit  lautem  (1,213)  oder  leisem  Sprechen  (1,801) 
kombiniert  war. 

Die  Bedeutung  der  Regel  wurde  in  allen  Untersuchungen 
iusser  acht  gelassen.  Der  Grund  lag  für  uns  darin,  dass  wir 
l^einen  Weg  fanden,  auf  dem  Versuche  in  dieser  Richtung  gemacht 
werden  konnten.  Ich  halte  indessen  diesen  Ausfall  nicht  für  be- 
ieutend;  denn  die  Erfahrung,  die  ein  jeder  an  sich  machen  kann, 
zeigt,  dass  die  Regel  an  und  für  sich  nur  nützt,  wenn  man  zu 
zweifeln  beginnt  und  eine  ruhige,  längere  Überlegung  anstellen 
kann.  Für  den  Anfänger  sinkt  daher  ihr  Wert  sehr  tief.  Einzig 
die  Bildung  fester  Wortreihen  kann  für  diesen  ein  Hilfsmittel 
werden,  vorausgesetzt,  dass  diese  so  sicher  ablaufen,  dass  jedes 
Glied  der  Reihe  die  anderen,  mindestens  die  benachbarten,  hervor- 
ruft Es  liegt  in  der  Natur  der  Sache,  dass  diese  Festigkeit  und 
dieser  sichere  Ablauf  der  Reihen  nur  selten  vorhanden  sein  wird. 
Wertvoller  wird  sich  die  richtig  betriebene  Wortbildungslehre 
erweisen,  weil  die  gleichen  Vor-  und  Nachsilben  verhältnismässig 
leicht  zur  Festigkeit  gebracht  und  durch  stetes  Begegnen  immer 
wieder  von  neuem  befestigt  und  beständig  neue  Glieder  in  die 
Reihen  einverleibt  werden  können.  Was  Lay  hierüber  S.  180  ff. 
sagt,  wird,  abgesehen  von  der  Begründung,  für  den  Anfangs- 
unterricht sehr  vorteilhaft  sein.  Überhaupt  sind  seine  praktischen 
Vorschläge  meist  recht  nützlich  und  berechtigt,  wenn  er  auch 
dabei  seiner  Theorie  mannigfach  untreu  wird. 


-HBißh 
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BEltLIM, 

YuRLAG  vos  Reutheb  a  Reichard 


Alle  Rechte^  auch  das  der  Übersetzung  Torbehalten. 


Draok  TOA  Paol  Sohtttler'i  Erben,  Hofbnohdraokerei  in  OBtlMn. 


Als    ich    seinerzeit   eine    Aufforderung    von    der   Redaktioa   I 
lielt,  einen  Beih-ag  für  das  neue  Unternelinien  zu  liefern,  hatte  I 
dl   zunächst  die  Absicht    psychiscb   abnorme  Zustande,    wie  sie  | 
lie  Schule  mit  sich  bringt,  zu  beschreibeß.     Eine  Durchsicht  c 

zur  Verfügung  stehenden  Materials  zeigto  mir  indessen,  dass  I 
pnx  ein wandsfreio  Fälle,  d,  h.  solche,  bei  denen  die  bestehenden  | 
iymptome    nur   durch    die    schädlichen    Einflüsse   der   Schult 
»dingt  waren,  sich  nicht  unter  meinen  Beobachtungen  befanden. 

Dabei  gewann  ich  die  Überzeugung,  dass  namentlich  von  der 
isienseite  der  Einfluss,  den  die  Schule  bei  dem  Zustaudekommea  J 
[er  nervösen  Zustände  der  Kinder  hat,  leicht  überschätzt  wird,  ' 
nd  dass  es  nützlich  sein  dürfte,  gerade  in  dieser  Sammlung  von  \ 
k.bhaiidlungen  kurz  alle  die  Momente  zusammenzustellen,  welche  \ 
fervosität  bei  Kindern  im  Gefolge  haben  können. 

Wenn  ich  im  Folgenden  von  ScbJidlicbkeiten,  welche  in  der 
cbnie  seihst  die  Kinder  treffen  können,  nicht  spreche,  so 
eschieht  diw  nur  deshalb,  weil  ich  mir  daa  Thema  enger  gestectt 
ahe  nnd  nicht,  weil  ich  glaube,  dass  solche  fehlen  oder 
Iteo  sind. 

Über  liasselbe  Thema  ist  in  den  letzten  15  Jahren  viel 
laechrieben  worden,  wenn  anch  meistens  die  Schädlichkeiten, 
reiche  in  der  Schule  sell)8t  liegen,  im  Vordergrund  des  Interesses 
tanden  (Grosse,  Hkuse,  Roth  und  viele  andere).  Auch  ist,  wie 
wkannt,  im  Jahre  1883  in  einem  umfangreichen,  im  Aufti-age  der 
'tssenschattlichen  Deputation  für  das  Medizinal  wesen  von  West- 
"ttu.  und  ViKi.-How  erstatteten  Gutachten  die  Frage  der  Schulüber- 
►firdung  erörtert  worden  mit  der  Scblussfolgerung,  dass  die  Sache 
loch  nicht  Bpnichreif  sei.  Wenn  wir  erwägen,  dass  damals  bereits 
tnfangreiche  Erbebungen  stattgefunden   haben,   z.  B.  Gutachten 

zaiilreichen  Psychiatern  eingefordert  worden  sind,  so   wird 

das  eine  wenigstens  daraus  klar  sein,   dass  es  nicht  so  ganz 


einfach   sein    muss,    niit   Sicherheit  festzustellen,    inwieweit  die 
Schule  als  Ursache  an  der  Nervosität  der  Kinder  beteiligt  ist 

Unser  Jahrhundert  wird  als  das  nervöse  bezeichnet,  —  ob  ganz 
niit  Recht,  lasse  ich  dahingestellt  (Witzkl  u.  a.),  —  wir  dürfen  daher 
nicht  erstaunen,  dass  auch  die  Kinder  gelegentlich  nervös  werden 
und  nervös  sind.  Dass  im  Allgemeinen  die  Nervosität  unter  den 
Kindern  erheblich  zugenommen  hat,  glaube  ich  mit  Wildermüth  und 
anderen  nicht,  wohl  aber  bin  ich  überzeugt,  dass  eine  lokale  Zunahme 
der  Nervosität  der  Kinder  in  den  grösseren  Städten  stattgefunden  hat 

Auch  daraus  ergiebt  sich  der  Schluss,  dass  es  nicht  die  Schale 
allein  ist,  wie  das  manchmal  behauptet  wird,  sondern  dass  anch 
ausserhalb  der  Schule  liegende  Ursachen  vorhanden 
sein  müssen,  welche  diese  Nervosität  herbeiführen. 

Dass  wir  diese  Ursachen  kennen  lernen,  ist  schon  deshalb 
wichtig,  weil,  wie  wir  sehen  werden,  eine  ganze  Reihe  dieser 
soiuldliciien  Momente  sich  vermeiden  lassen. 

Was  vorstehen  wir  nun  unter  Nervosität  und  speziell  unter 
Nervosität  bei  Kindern? 

Zunäoiist  muss  ich  auf  einen  Punkt  eingehen,  der  von  den 
liaion  immer  und  nicht  selten  anch  von  einzelnen  Ärzten^)  ver- 
kannt winl.  Die  Nervosität  ist  keine  Erkrankung  der  Nerven  an 
sich,  namentlich  nicht  der  peripheren  äusseren  Nerven,  wie  das 
tior  liiuo  sich  vorstellt^  sondern  das  Organ,  dessen  krankhafte^ 
gi>«törto  Funktion  der  Nervosität  zu  Grunde  liegt,  ist  das  Gehirn. 
1V>tÄdom  ist  aber  ein  Nervöser  noch  kein  Geisteskranker,  eben- 
st>wonig  wie  wir  einen  Menschen,  der  einen  Schnupfen  hat,  ak 
einen  Krankon  im  engsten  Sinne  des  Wortes  zu  betrachten  pflegen.^ 

Aber  es  führt  die  Nervosität  in  breiter  Stufe  und  unter 
mannigfachen  {'lH>rgängen  allmählich  in  das  Gebiet  der  eigent- 
lichen Geistx^skrankhoiten  hinüber.  Es  ist  eine  Schwächung  einzeber 

^^  S^^  l«s  ich  kür&lioh  iu  einem  p^richüichen  äizüichen  Gutachten,  äe 
Wyst^w  :!HH  keiuo  i^tst^sknuikeit^  sondern  eine  Nervenknnkheit,  sie  mäoe 
dt>sI)A)b  nicht  \om  Irrt^nArst.  $k.^odem  vxwa  Nervenarzt  behanddt  werden. 

*^  Njioh  V\Kv  i^^w  vennehen  wir  unter  Krankheit  ein  Leben  unter  abnormen 
IMmpinpf^n  n\it  4en\  v'hAntter  der  Gefahr.  Bei  Kimnkh^ten,  welche  ans  einer 
K^Ab)lVll«4\^r\Ml^  de^  Gehirne  n>«sultiei^iu  XervosÜit  und  Geisteskrankheit,  besteht 
4)0  i^el^hr  >KxM\\^^r  \Uniu  da^  das  LeWn  geührdet  ist,  sondern  hanptslchlioh 
iviK^h  der  !^\5ia)en  Seih^  hin^  injofere  die»  Kranken  anfiUiig  weidmi,  ihre  io- 
<>i^)e|Eenheit^n  ^iM  s\\  x^m-alUHi  v^er  in  Konflikte  mit  &m  Stn^geeetibooh 
kvMwnto«.  lMe>ä»^  i umfahr  «4  r.un  K^i  den  Nerwen  äusserst  gering  «ier  kaom 
>vT^am)e)).  K»  >»uide  hei  der  \u:ftiehnun;;  derXerrositit  eine  Revolntion  ent- 
:4«^en«  >Kenn  >i^  )r  jst'iH^rt^U  die  Uaiid4uncsfahi^:teit  der  Nervösen  aniweifehi  woliteD- 

l>>o  i^e):e^xs.lrankhe)!  dj^y^n  S^l:n^  fast  immer  Anasriihiss  der  Handhugs- 


Himfunktionen,  welche  der  Nervosität  zu  Gründe  liegt;  man  nimmt 
AD,  dasa  sie  auf  Stoffwechselveränderungen  beruht 

Das  "Wort  Nervosität  ist  beute,  soweit  die  wissenscliaftliclie 
Diagnose  in  Betracht  kommt,  ein  Sammelbegriff  geworden,  man 
freout  die  Nervösen  in  Hysterische.  Neurastheniscbe,  in  Über- 
guigsfälle  zwischen  beiden  und  in  eigentliche  Nervöse. 

Als  Hauptsymptom  der  Neurasthenie  möchte  ich  mit  MfiBrus 
die  Ermüdung,  <lie  krankhaft  gesteigerte  Ermüdbarkeit  bezeichnen. 

Unter  Hysterie  haben  wir  eine  psychische  Erkrankung,  eine 
Erkrankung  der  Torstellungen  zu  verstehen  (Möbius,  Bhuss  und 
•ädere).  Diese  Erkrankung  besteht  darin,  dass  das  Vorstellungs- 
lebeo  ausserordentlich  labil  ist  und  ausserordentlich  leicht  durch 
und  innere  Eindrücke  zu  beeinflussen  ist.  Es  verbindet 
ich,  wieJoLLY  scharf  piiizisiert,  eine  gesteigerte  Einbildungskraft 
lit  einer  gesteigerten  affektiven  und  reflektorischen  Erregbarkeit 
Was  der  Hysterische  nur  denkt,  wird  ihm  leicht,  ohne  dass  er 
lieh  dessen  bewusst  wird,  zur  Gewissheit,  so  entstehen  unbewusat 
schwersten  Krankheitssymptorae.  z.  B.  LShmungsorscheinungen. 

Für  die  Nervosität  im  engeren  Sinn  bleiben  demnach  nur 
Boob  diejenigen  Fälle  übrig,  bei  denen  die  Erscheinungen  der 
Hysterie  und  Neurasthenie  weniger  hervortreten  und  leichtere 
Störungen  der  Thfitigkeit  des  Nervensystems  bestehen,  ohne  dass 
eine  der  bekannten  Nerven-  bezw.  Geisteskrankheiten  vorliegt, 
B.  eine  altnorme  Reizbarkeit,  hypochondrische  Veranlagung, 
Uatlosigkeit  etc.  (Moams).  Schliesslich  käme  noch  in  Betracht 
Gruppe  mit  ausgeprägten  sogenannten  degenerativen 
Symptomen  (isolierten  Zuckungen,  Zwangszuatändon  etc.)  und 
Allerlei  ausgeprägten  psychischen  abnormen  Erscheinungen  als 
VorlSufer  einer  späteren  einsetzenden  Geisteskrankheit  Dazu  zu 
Jen  auch  die  Uenschen  mit  mehr  oder  weniger  leichten 
angeborenen  intellektuellen  Defekten. 

Wie  werden  sich  nun  diese  Erscheinungen  heim  Kinde 
Bwrkiereu? 

Nach  EuMiNoHAUS  fehlt  dem  Kinde  das  Gleichgewicht  der 
^yobischen  Funktionen,  welches  bei  dem  erwachsenen  Menschen 
vorausgesetzt  wird.  Das  Kind  muss  weiter  den  Yorstellungsinhalt, 
den  der  Erwachsene  als  sein  Wissen  bezeichnet,  noch  erwerben, 
muss  lernen,  von  dem  täglich  sich  mehrenden  Wissen  einen 
Ctreokenteprechenden  Gebrauch  zu  machen  und  sich  die  Fähigkeit 
«rwerben,  in  abstrakten  Begriffen  zu  denken. 
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Es  ^ird  also  das  nearasthenische  Kind  seine  krankhaft 
gesteigerte  Ermüdbarkeit  hauptsächlich  nach  der  Richtung  zeigen, 
dasfl  OS  bei  dem  Versuche,  zu  lernen,  viel  eher  als  andere  Kinder 
einhalten  miiss,  weil  es  seine  Aufmerksamkeit  nicht  mehr  fixieren 
kann,  und  die  Fähigkeit,  sich  zu  konzentrieren,  zu  frühzeitig 
erlalimt  In  der  Schule  kann  es  dem  Unterricht  nicht  folgen, 
weil  das  Vermögen,  aufzupassen,  zu  rasch  zu  Ende  geht  Dass 
dem  wirklich  so  ist,  zeigen  uns  die  Erfahrungen,  welche  die 
Ijohror  mit  dem  Unterricht  in  früher  Morgenstunde  gemacht  haben. 
Der  Erfolg  mit  dem  Unterricht  war  ein  viel  schlechterer,  als  wenn 
bei  späterem  Schul- Anfang  die  Kinder  ausgeschlafen  hatten.  Die, 
wenn  ich  so  sagen  darf,  aus  psychologischer  Ursache  (id  est  zu 
früh  unterbrochener  Schlaf)  vorhandene  Ermüdung  setzte  das 
Auffassungs-Vermögen  herab.  Ausserdem  nimmt  successive  die 
Leistungsfähigkeit  der  Schüler  nach  einigen  Unterrichtsstunden 
ab,  sodass,  wie  bekannt  namentlich  der  Wegfall  der  Nachmittag»- 
stunden  gefordert  wird. 

Bei  den  hysterischen  Kindern  werden  wir,  wie  auch  bei 
iltMi  ausgesprochenen  Kinderpsychosen,  kein  einigermassen  voll- 
ständiges Krankheitsbild  finden.  Da  der  Vorstellungsinhalt  des 
Kindes  ein  noch  geringer  ist  zeigen  sieh  die  Störungen  mehr  aof 
körperlichem  Gebiet:  wir  finden  psychisch  bedingte  Lähmungen, 
Si*hmerzen,  Krämpfe  und  dergleichen,  die  sich  meist  nur  auf 
beschränkte  Gebiete  des  Körpers  erstrecken  (Brtns  u.  a.)  So  weit 
das  erkrankte  Vorstellungsleben  selbst  in  Betracht  kommt  handelt 
es  sich  um  eine  krankhafte  Steigerung  des  unter  normalen  Ver- 
hältnissen sohv»n  recht  erheblichen  kindliehen  Egoismus  mit  krank- 
haftem Eigensinn,  gesteigerter  Reizbarkeit  und  einer  ausgeprägten 
Neigtiug  zum  Lügen. 

Kein  nervöse  Kinder  in  dem  oben  angedeuteten  Sinne 
^ittd  selten,  meist  t'iuden  sich  Symptome  der  Hysterie  und 
Neurasthenie  Kns:^>mens:t.  Auch  kommen  sele^^eotlich  schon  im 
KiudtHjJalte^r  allerlei  iierv^vs^e  Symptome,  welche  als  degeneraÜTe 
^Hieut^H  wervtou  müssen,  vor,  ^nier  es  machen  sieh  einzebe  Er- 
sv-^heiaungeni  einer  or^t  in  der  l\ib^rtat  oder  spater  auftretenden 
^isü^^u  Kriknuikuug  bereite  in  der  Kindheit  geltend. 

Auch  die  Kidle.  ia  denen  eine  bei  Kindern  zu  beobachtende 
Nervosität  ^  e^ler  hysceris^*he  noch  neurk?lhenisclie  SymptMne 
ieigt  und  die  st^^tuuiaten  degener^ftäveii  SjBpioiiie  ganz  ans- 
:o^^ch.tvk$sea  w^^cieu  können,  sind  sehen.    Es  ist  stet»  zweifieUiaft  ob 


in  solchen  Fällen  auftretende  allzu  grosse  Lebhaftigkeit  oder 
lUzu  grosse  Schüobternlieit  und  Scheu  und  andere  Erscheinungen 
idit  doch  einen  ausgeprägten  degenerativen  Charakter  haben, 
Kan  hat  deshalb  aucli  die  3.  und  4.  Gruppe  nicht  imzwecfemässig 
hD  Köcu  sich  anlehn ond  zusammengefasst  in  dem  Ausdruck 
ij»ychopathisoh  minderwertige  Kinder".    (SiNQKR.) 

lu  den  ersten  Lebensjahren  leistet  das  Eind  eine  ausser- 
onientliche  Arbeit,  indem  es  lernt,  die  Eindrücke  aus  der  Aussen- 
weit  ftufzufassen,  und  seine  willkürliche  Muskulatur  in  die  Gewalt 
bekommt,  d.  h.  also  indem  es  die  Sinnes-Eindrücke  verstehen  und 
sprechen,  laufen  und  sich  bewegen  lernt  Das  Gehirn  wächst  im 
arsten  Lebensjahre  uiu  ungefähr  ein  Drittel  und  weiter  bis  zur 
rdlligen  Reife  um  ein  weiteres  Drittel. 

Wenn  man  das  Gehirn  eines  Kindes  mit  dem  eines  Er- 
wachsenen vergleicht,  su  fällt  die  viel  grössere  Bluttülle  des  kind- 
lichen Gehirns  auf,  das  letztere  inacht  einen  viel  zarteren,  leichter 
rerietzbaren  Eindruck.  Vergleicht  man  die  beiden  in  ihren 
Details  mikroskopisch,  so  i^cigt  sich,  dase  namentlich  in  den 
Teilen  des  Gehirns,  welche  der  gewollten  Bewegung  als  Bahnen 
liienen  und  in  den  Partien,  welche  wir  als  Organ  der  bewnssten 
Torgänge  zu  betrachten  pflegen,')  diejenigen  Elemente,  welche  ale 
ÜVäger  der  nervösen  Funktion  angesehen  werden,  Nervenfasern  und 
fianglienzeUen,  z.  T.  noch  völlig  unentwickelt,  oder  nur  mangelhaft 
entwickelt  sind.  Es  stellt  also,  wenn  ich  so  sagen  darf,  die  Hirnrinde 
des  neugeborenen  Kindes  noch  ein  unbeschriebenes  Blatt  dar. 

Nach  den  zuletzt  mitgeteilten  Thatsachen  muss  man  sich 
wundem,  dass  bei  dem  zarten  Organismus,  wie  ihn  das  kindUche 
Gehirn  darzustellen  scheint,  und  bei  der  Arbeit,  welche  ihm  zu- 
gemutet wird,  doch  verhältnismässig  so  wenig  Störungen  vorkommen. 

Es  mass  also  die  Lebensenergio  des  ,.zarten"  kindliehen  Ge- 
lums  eine  grosse  sein. 

Die  Ursachen,  welche  bei  den  Kindern  nervöse  Zustände 
lieirorrufen  können,  zerfallen,  so  verschiedenartig  sie  an  sich  sind, 
in  zwei  grosse  Gruppen. 

L  Innere,  endogene: 
n.   Äussere,  exogene  Ursachen  (Sommer). 

Icli  folge  dieser  allgemein  angenommeneu  Einteilung  der 
'Dbetsichtlichkeit  wegen:  wiU  aber  gleich  hier  betonen,  dass  Natur 


i|  Jim  muss  bei  iUIbq  Scbliiüsen,  welche  Ans 
MnunCnbringeD  soIIcd,  finssemrdeDliith  vorsichtig  se 
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und  Leben  und  der  damit  verbundene  Zufall  sich  an  diese 
Einteilung  nicht  kehren,  so  dass  wir  beim  einzelnen  Individnom 
häufig,  ich  möchte  fast  sagen  immer,  sowohl  endogene  als  aach 
exogene  Ursachen  als  veranlassende  Momente  auffinden. 

Überhaupt  ist  es  falsch  und  unwissenschaftlich,  namentlich 
bei  Geistes-  und  Nervenkrankheiten  immer  die  zunächst  aaf&iUeDde 
Schädlichkeit  als  alleinige  Krankheitsursache  aufzufassen.  ünterBacht 
man  genauer,  so  stellt  sich  die  Sache  gewöhnlich  ganz  anders  dar. 

Selbstverständlich  wird  eine  exogene  Ursache  viel  leichter 
und  nachhaltiger  einwirken  können,  wenn  bereits  eine  endi^ene 
Ursache  vorhanden  ist  Ein  grosser  Fehler  ist  es  femer,  wie  das 
HrrziG  mit  Hecht  betont  hat,  wenn  man  bei  den  nervösen  und 
geistigen  Erkrankungen  der  Menschen,  die  ja  in  ihrer  psychischen 
Konstitution  ebenso  variabel  sind  wie  in  ihrem  körperlichen  Aus- 
sehen, den  Schluss  zieht:  gleiche  Ursachen,  gleiche  Wirkungen.  In- 
folge eben  der  endogenen  Vorgänge,  welche  die  psychische  Variabilität 
bedingen,  reagieren  die  einzelnen  Individuen  auf  das  einzelne  ver- 
anlassende Moment  in  sehr  verschiedener  Weise  und  zwar  nicht  nur 
dem  Grade,  sondern  auch  der  Art  der  Erscheinungen  nach. 

Unter  den  endogenen  Ursachen  kommt  in  erster  Linie  in 
Betracht  die  erbliche  Belastung. 

Wir  betrachten  einen  Menschen  als  erblich  belastet  für  Nerven- 
oder Geisteskrankheiten,  wenn  in  seiner  Blutsverwandtschaft 
Geistes-  oder  Nervenkrankheiten  vollkommen  sind.  Zu  der  erb- 
lichen Belastung  ist  auch  zu  rechnen,  wenn  die  Eltern  trunksüchtig 
oder  morphinistisch  sind  oder  sich  anderen  Giftwirkungen  in  dem 
Grade  ausgesetzt  haben,  dass  ihre  Gesundheit  Schaden  erlitten  hat 

Man  spricht  von  einer  direkten  erblichen  Belastung, 
wenn  Vater  oder  Mutter  oder  beide  Zeichen  von  Nerven-  oder 
Geisteskrankheit  zeigen.  Unter  indirekter  erblicher  Belastung 
versteht  man  eine  entsprechende  Erkrankung  entfernter  stehender 
Verwandten,  also  des  Grossvaters,  der  Grossmutter,  Geschwister  etc. 

Am  gefährlichsten  ist  eine  direkte  erbliche  Belastang. 
Es  kann  aber  auch  eine  indirekte  erbliche  Belastung  denselboi 
schädlichen  Einfluss  erlangen,  wenn  eine  grössere  Zahl  von  Bluts- 
verwandten erkrankt  waren,  z.  B.  der  Grossvater,  Grossvaters  und 
Vaters  Bruder.  Dieser  Einfluss  wird  noch  stärker,  wenn  sowohl 
in  der  mütterlichen  als  in  der  väterlichen  Linie  Erkrankungen 
vorgekommen  sind  und  namenüich.  wenn  sich  eine  solche  indirekte 
Belastimg  noch  mit  einer  direkten  verbindet 


■ad  der  GefHbrlichkeit  einer  erblichen  Belastimg  richtet 
h-BTin  nicht  immer  nach  dem  soeben  entwickelten  Gesetze. 

Denn  damit  auch  ein  schwer  belasteter  Mensch  in  stärkerem 
Kde  nervös  wird  oder  geistig  erkrankt,  sind  noch  andere  meist 
iOgene  Ursachen  erforderlich.  Sind  die  exogenen  Ursachen  sehr 
hwerwiegeade  oder  sehr  zalilreiche,  so  wird  naturlich  auch  bei 
cbterer  erblicher  Belastung  ehor  ein  krankhafter  Zustand  bub- 
löst  «erden. 

Es  ist  in  neuerer  Zeit  Mode  geworden,  in  Zeitungsfeuilletons, 
tmaoen  und  Theaterstücken  in  einer  Übertriebenen  und  tenden- 
teen  Weise  die  Bedeutung  der  Belastimg  und  einer  damit  ver- 
Bdenen  sogenannten  Entartung  zu  behandehi.  Danach  würde 
für  einen  erblich  belasteten  Menschen  das  beste  sein,  wenn  er 
r  nicht  geboren  oder  nach  Art  der  Spartaner  gleich  nach  der 
iburt  vom  Taygetos  heruntergeworfen  worden  wäre,  weil  er 
ibedingt  geisteskrank  oder  ein  Verbrecher  werden  muss.  Wie 
tartige  geschickt  vorgetrugene,  übertriebene  Behauptimgen  auf 
B  Laien  einwirken,  sehen  wir  alle  Tage.  Er  forscht  nach,  ob 
ik  nicht  irgend  ein  Onkel  oder  eine  Tante  findet,  welche  etwas 
indertich  oder  nervös  waren,  und  sucht  nun  an  sich  so  lange 
rum.  bis  er  auch  „etwas  Abnormes"  gefunden  hat,  ijuält  sieh 
it  dem  Gedanken,  dass  auch  er  eines  Tages  geisteskrank  werden 
Bsse.  und  erwirbt  sich  nicht  selten  auf  dem  Wege  der  Selbst- 
iredung  allerhand  psychopatbische  Symptome. 

Die  genaueren  Untersuchungen  der  neueren  Zeit  haben  uns 
Eeigt,  dass  sich  die  Dinge  etwas  anders  verhalten.  Man  hatte 
iher  immer  nur  eine  Erblichfceitsstatistik  bei  Geisteskranken 
(gestellt  und  war  hier  zu  sehr  abweichenden  Resultaten  ge- 
inmeD.  Die  Gegenprobe  bei  Gesunden  war  nie  gemacht  worden. 
|B  ist  in  neuer  Zeit  von  Jenny  Koller  geschehen. 

Findet  man  bei  Geisteskranken  als  durchschnittlichen  Prosent- 
Ik  der  erblichen  Belastung  zwischen  -SO  und  50  Prozent,  ao 
pebt  sich  nach  Kollers  bei  370  Gesunden  angestellten  Unter- 
uhimgen  eine  Belastung  in  59  Prozent  imd  zwar  in  26  Prozent 
»kte  und  26  Prozent  indirekte  erbliche  Belastimg.') 

Die  Hälfte  der  geistig  Gesunden  ist  also  erblich  belastet, 
raus  ergiebt  sich  mit  zwingender  Notwendigkeit  der  Schlags, 
n  ein  erblich  belasteter  Mensch  nicht  geisteskrank  werden  muss. 


^  L'ommeD  noch  4.0  Prozent  ooUateralo  Belastung. 
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Immerhin  sind  wir  aber  verpflichtet,  Kinder,  welche  in 
einem  stärkeren  Grade  erblich  belastet  sind,  nach  Mög- 
lichkeit vor  weiteren  Schädlichkeiten  zu  bewahren. 

Eine  häufig  nicht  genug  beachtete  Schädlichkeit,  welche  die 
direkt  belasteten  Kinder  in  der  Regel  sehr  schwer  trifft  ist  der 
nachteilige  Einfluss,  den  geisteskranke  oder  schwer  nervöse 
Eltern  auf  die  Kinder  haben.  Bei  der  leichten  Empfänglichkeit 
des  kindlichen  Gemüts  wird  leicht  die  überkommene  Disposition 
geweckt  Wenn  auch  schliesslich  die  häufigen  Scenen  keinen 
besonderen  Eindruck  mehr  machen,  so  kann  doch  ganz  unbewngst 
die  Neigung  zu  ähnlichen  Scenen  hervorgerufen  werden. 

Am  schlimmsten  wirkt  in  dieser  Beziehung  der  Einfluss  der 
meist  schwor  oder  gar  nicht  zu  entfernenden  Mutter  auf  die 
Descendenz. 

Bei  Geisteskranken  spricht  man  in  solchen  Fällen  bekanntlich 
direkt  von  psychischer  Infektion  und  Induktion. 

In  zahlreichen  Fällen  dokumentiert  sich  die  erbliche  Belastung 
und  die  dadurch  bedingte  Disposition  zu  nervöser  und  geistiger 
Erkrankung  zunächst  weder  in  der  körperlichen  Entwicklung  noch 
im  psychischen  Verhalten. 

Man  hat  zwar  versucht,  in  allerlei  Bildungs-Anomalien,  so- 
genannten Degenerationszeichen,  ein  Merkmal  der  Belastung  und 
Entartung  zu  finden.  Die  genauere  Untersuchung  und  objektive 
Prüfung  hat  aber  gezeigt  dass  diese  Zeichen,  wenn  sie  in  grösserer 
Zahl  vorhanden  sind,  wohl  auf  eine  nervöse  Disposition  hinweisen 
können,  aber  nicht  müssen,  d.  h.,  dass  sich  bindende  Schlüsse 
daraus  nicht  ziehen  lassen. 

Sehr  unangenehme  Folgen  für  das  Kind  können  eintreten, 
wenn  es  von  den  Eltern  im  Rausch  gezeugt  wurde.  Man  geht 
so  weit  zu  behaupten,  dass  die  vereinzelten  idiotischen  Kinder, 
welche  sich  neben  zahlreichen  ganz  gesunden  Kindern  in  einzelnen 
Familien  finden,  darauf  zurückzuführen  sind.  (Morel,  Kind,  Wulf 
u.  a.)  Ich  habe  selbst  noch  keinen  reinen  Fall  gesehen  und  bin 
überzeugt  dass  dabei  auch  eine  gewisse  Disposition  und  andere 
Momente  eine  Rolle  spielen.  Dass  im  Rausch  häufig  der  Beischlaf 
ausgeübt  wird,  ist  ebenso  sicher,  wie,  dass  mit  dem  Stärkerwerden 
des  Rausches  der  Beischlaf  unmöglich  wird.  Es  müsste  also  bei 
dem  leider  sehr  ausgedehnten  Abusus  spirituosorum  in  xmserem 
Yaterlande  entschieden  das  Auftreten  von  Idiotie  aus  diesem 
Grunde  häufiger  sein. 


In  ihrem  Einfluss  einer  erbÜclien  Belöstiiof^  gleich  könneu 
Üe  SchäHlichkeiton  sein,  welche  tiaa  Kind  während  seiner 
.ntraiiterineo  Entwiokhing  treffen. 

Zu  diesen  SchftHliehteitea  sind  z«  rechnen  eine  schwere 
ESrkrankung  der  Mntter  während  der  Schwangerschaft.  Dazu 
^hitren  auch  koostihitionelie  Erkrankungen  der  Mutter,  z.  B. 
lyphiiis,  Diabetes.  Tuberkulose  und  dgl. 

Audi  die  schädlichen  Einflüsse,  welche  mehr  auf  psychischem 
Bebtet  auf  die  Mutter  wahrend  der  Schwangerschaft  einwirken, 
B.  ein  heftiger  Sehreck,  Kummer  und  Sorgen,  fallen  unter  diese 
ubtik. 

Alle  diese  sehSdigenden  Einflüsse  wirken  natürlich  um  so 
gefährlicher,  wenn  die  Mutter  bereits  eine  disponierte,  nervöse 
ttder  gar  geisteskranke  Person  ist.  wahrend  eine  ganz  gesunde 
Etehwangere  schon  einen  starken  Stoss  in  psychischer  Beziehung 
rertragen  kann,  ohne  dass  nachteilige  Folgen  für  das  kommende 
Kind  zu  erwarten  sind, 

Ich  will  ilabei  bemerken,  dass  namentlicii  bei  den  Frauen 
der  gebildeten  Stände  sich  häufig  während  der  Schwanger- 
kchdft  ein  hysterischer  Zustand  mit  Neigung  zu  esaltiert»m 
Wesen  entwickelt,  Diese  Zustände  brauchen  in  ihrer  Erscheinung 
Bnd  ihren  Folgen  nicht  sehr  tragisch  genommen  zu  werden,  wenn 
Ruch  der  Mann  gut  thut  sich  damit  abzufinden,  dass  das  neun 
IffiDate  ertragen  werden  muss. 

Nach  Morels  Vorgang  mnss  hier  aueli  erwjihnt  werden,  dass 
Itoter  z.  T.  noch  gänzlich  tmbekannten  lokalen  Einflüssen  eine 
{eychopathiscli  veranlagte  Descendenz  entstehen  kann.  Möbel 
bftt  dabei  die  Kretin-  und  Kropf-Uegenden  im  Auge.  Auch  in 
Nnzelnen  Wechselfiebergegenden  resultieren  nervöse  und  schwach- 
Binmge  Kinder,  wenn  die  Eltern  zur  Zeit  der  Zeugung  bereits  den 
Em&brungsstörungen  des  "Wechselfiebers  verfallen  waren. 

Ebenso  ist  es  begreiflich,  dass  die  Nachkommenschaft  von 
BltM^,  welche  seit  Jahren  unter  schlechten  sozialen  Verhältnissen 
lebffli,  denen  Luft,  Licht  und  Nahrung  nicht  in  genügender  Weise 

Verfügung  stehen,  welche,  wenn  ich  so  sagen  darf,  an  der 
Cachexie  des  Elends  leiden,  mich  zu  nervösen  Erkrankungen 
in  mehr  oder  weniger  hohem  Grade  veranlagt  sein  wird. 

Wir  künnen  nach  Vorstehendem  ganz  allgemein  sagen:  sind 
durch  irgend  welche  Schädlichkeiten  die  Eltern  dauernd  in  ihrem 
Kräfte-  und  flesundheitszustand  benachteiligt  und  schreiten  sie  in 
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diesem  Zustande  zur  Zeugung,  so  ist  zu  erwarten,  dass  die  Des- 
cendenz  sich  weniger  widerstandsfähig  zeigt  Kommen  bei  den 
Eltern  psychische  (nervöse)  Störungen  vor,  so  wird  auch  bei  den 
Eindem  die  Widerstandsfähigkeitin  psychischer  (nervöser)  Beziehung 
geringer  sein. 

Die  nachteiligen  Folgen  der  bisher  angeführten,  die  Eltern 
treffenden  Schädlichkeiten  sind  natürlich  um  so  ^sser,  in  je 
grösserer  Zahl  sich  die  Schädlichkeiten  kombinieren  und  je  inten- 
siver sie  zur  Einwirkung  gelangen. 

Wir  sehen  also,  wie  ein  Kind,  ohne  dass  wir  immer 
imstande  sind,  das  zu  erkennen,  schon  bis  zu  seiner 
Geburt  einer  grossen  Reihe  von  Schädlichkeiten  aus- 
gesetzt sein  kann,  und  dass  diese  Schädlichkeiten  als 
eine  mehr  oder  weniger  intensive  Disposition  zu 
nervösen  und  geistigen  Erkrankungen  zum  Ausdruck 
kommen  können. 

Wir  finden  das  auch  bestätigt,  wenn  wir  die  Litteratur  über 
die  Hysterie  im  Kindesalter  ansehen,  die  nachstehend  aufgeführt 
ist.  In  fast  allen  mitgeteilten  Fällen  ist  von  einer  erblichen  Ver- 
anlagung die  Rede.  Jolly  und  andere  sehen  in  der  ererbten 
Disposition  ein  wichtiges  Moment  für  das  Zustandekommen  der 
kindlichen  Hysterie. 

Wir  können  eine  Parallele  darin  sehen,  dass  auch  bei  der 
Kurzsichtigkeit  der  Schüler  erbliche  Anlage  eine  grosse  Bolle  spielt 
(Schmidt-Rimfler). 

Wir  werden  danach  auch  begreifen,  dass  ein  solches  Kind, 
wenn  es  zur  Schule  kommt,  leichter  nervös  werden  wird. 

Dazu  kommt  nun  noch,  dass  das  Kind  in  den  Jahren  von  der 
Geburt  bis  zum  schulpflichtigen  Alter  und  auch  während  dtf 
Schuljahre  noch  einer  weiteren  Reihe  von  Schädlichkeiten  aus- 
gesetzt sein  kann,  die  geeignet  sind,  nervöse  und  psychisch 
abnorme  Zustände  hervorzurufen. 

Diese  Schädlichkeiten,  mit  welchen  wir  uns  jetzt  beschäftigen 
müssen,  stellen  die  exogenen  Ursachen  dar. 

In  erster  Linie  kommen  hier  in  Betracht  die  sogenannten 
Kindorkrankeiten.  Darunter  sind  zu  verstehen  eine  Reihe  von 
Infektionskrankheiten,  Masern,  Scharlach,  Diphtherie  und  der^ 
Auch  Influenza  und  Pneumonie  wird  in  einzelnen  Fällen  in 
Uoti*acht  zu  ziehen  sein,  ebenso  wie  die  infektiösen  Magendann- 
erkrankungon  dos  Säuglingsalters. 


Obschon  die  Kinder  im  ailg'emeinen  mit  hohem  Fieber  reagieren 

and  leicht  deliriei^n,  übersteliea  sie  bekanntlich  diese  Krankheiten 

»eist,  ohne  einen  bleibenden  Nach  teil  an  ihrer  Gesundheit  zu  nehmen. 

Abgesehen   von  der  Intensität  der  Erkrankung  im  einzelnen 

FtUle  und   abgesehen  von   dem    eigenartigen  Charakter  mancher 

Epidemien  lassen  aber  auch  die  einzelnen  Kinder  in  der  Art  und 

Weise,  wie  sie  auf  das  Fieber  auf  psychischem  Gebiet  reagieren, 

ginen  grossen  Unterschied  erkennen.     Die  einen  delirieren  leicht 

ad    bei    geringem  Fieber,    die   andern    zeigen    nur    bei    hoher 

Bmperatur  Neigung  dazu.     Es  mag  sein,  dass  hierbei  auch  rein 

ixische,  durch  die  der  Krankheit  zu  Grunde  liegende  Infektion 

p^bene    Ursachen    eine    Rolle    spielen,    sieher    aber    ist    die 

Eracheinung  auch   abhängig  tdu  einer  mehr  oder  weniger  durch 

idogene  Ursachen  gegebenen  Disposition.    Dasselbe  gilt  von  den 

bei  einzelnen  Kindern,   namentlich  bei  Magendarm-Erkrankungen 

tuftretenden  Krämpfen. 

So  besorgt  die  Eltern  meist  um  ihre  Kinder  sind,  so  falsch 
und  ohne  Rücksicht  auf  ihre  nervöse  Konstitution  werden  die 
Kinder  während  solcher  Krankheiten  behandelt. 

Das  fiebernde  Kind  ist  apathisch,  will  und  muss  Ruhe  haben. 
Dfts  Gegenteil  geschiebt  aber  nur  zu  häutig,  es  werden  Spielsachen 

PBett  geschleppt,  es  wird  gerasselt  und  getrommelt  und  das 
t  80  lang  gequält,  bis  es  einen  schwachen  Versuch  zum 
irio  macht  Fällt  nachher  das  Fieber  ab,  wird  das  Kind  reg- 
Htner  und  teilnehmender  für  die  Umgebung,  dann  erneuern  sich 
diese  Bemühungen  aufs  intensivste,  übschun  das  Kind  weinerhch 
and  reizbar  ist,  gerade  wie  ein  Erwachsener,  wenn  er  einige  Tage 
Beber  gehabt  hat  nnd  Ruhe  haben  will  und  muss,  weichen  nun 
die  besorgten  Eltern,  Tanten  und  Grossmütter  nicht  vom  Bett  und 
lachen  das  Kind  zu  unterhalten.     Das  Kind  kommt  infolgedessen 

die  nötige  Ruhe  in  der  Rekonvaleszenz,  hat  keine  Ruhe  mehr 
im  Bett  und  steht  viel  zu  früh  auf.    Infolgedessen  bleibt  es  länger 

nötig  erschöpft.  Diese  Erschöpfung  äussert  sich  namentlich, 
'Wenn  eine  Disposition  vorhanden  ist,  begreiflicherweise  auch  auf 
oeiTosem  Oebiet  Das  Kind  bleibt  länger  als  gewöhnlich  launisch, 
»izbar,  schläft  schlecht,  fährt  nachts  im  Schlafe  auf  und  ist  un- 
lustig nnd  missniutig.  Während  bei  sacbgemässer  Behandlung  in 
der  Rekonvaleszenz  dieses  Stadium  zwischen  3  und  höchstens 
14  Tagen  schwankt,  kann  es  unter  den  erwähnten  ungünstigen 
ledingungen  auf  Monate  sich  hinziehen. 
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Sehr  schädlich  für  die  Kinder  ist  es  weiter,  wenn  sie  zq  früh 
in  und  nach  der  Rekonvaleszenz  von  akuten  Infektionskrankheiten 
in  die  Schule  geschickt  werden.  Sind  es  begabte  Kinder,  so 
machen  sich  die  Eltern  für  gewöhnlich  keine  Sorgen  und  erlauben 
den  Kindern  wenigstens  insofern  sich  ordentlich  zu  erholen,  dass 
sie  dieselben  nicht  zu  früh  zur  Schule  schicken. 

Fällt  es  aber  den  Kindern  schwer,  in  der  Schule  mitzukommen, 
dann  werden  sie  in  der  Regel  unsinnig  früh  zur  Schule  geschickt 
Matt  kommen  sie  in  der  Schule  an;  ist  es  ihnen  vor  der  Erkrankung 
schon  schwer  gefallen,  zu  folgen,  so  fällt  es  ihnen  jetzt  doppelt 
schwer.  Das  durch  die  Erkrankung  vde  der  übrige  Körper 
geschwächte  Gehirn  reagiert  nur  langsam  und  wird  durch  die 
Überanstrengung  aufs  neue  geschädigt.  Die  Folge  davon  ist  ein 
sehr  in  die  Länge  gezogener  Verlauf  der  nervösen  Erschöpfung, 
die  unter  umständen  zu  einer  dauernden  Schädigung  des  Zentral- 
nervensystems führen  kann. 

Das  sind  die  Schädigungen,- welche  das  Kind  treffen  können, 
wenn  die  akuten  Infektionskrankheiten  keine  Komplikationen  an!- 
weisen,  wenn  sie,  wenn  ich  so  sagen  darf,  normal  verlaufen. 

Die  genannten  Krankheiten  können  aber  auch  direkt  das 
Zentralnervensystem  schädigen.  Sie  komplizieren  sich  ge- 
legentlich mit  Hirnhautentzündung,  mit  Mittelohrkatarrhen,  welche 
zu  Hirnabszess  führen,  und  mit  entzündlichen  Vorgängen,  welche 
sich  in  der  Substanz  des  Oehim-  und  Rückenmarks  und  der 
peripheren  Nerven  abspielen  (Polio-encephalitis,  Lähmungen  bei 
Diphtherie,  Chorea  etc.). 

Es  ist  hier  nicht  der  Platz,  alle  diese  Komplikationen  anf- 
zuführen.  Nur  soviel  müssen  wir  uns  merken,  dass  die  daraus 
resultierenden  Schädigungen  des  Zentralnervensystems  nicht  selten 
einen  dauernden  Nachteil  mit  sich  bringen.  Die  Folge  davon 
ist  meist  eine  Entwicklungshemmung  des  Gehirns.  Das 
Kind  bleibt  in  der  geistigen  Entwicklung  zurück.  Länger 
dauernde,  ausgesprochene,  an  akute  Infektionskrankheiten 
sich  anschliessende  psychische  Störungen  sind  selten  und 
kommen  fast  nur  bei  bestehender  Disposition  vor. 

Auch  die  nach  diesen  Krankheiten  gelegentlich  auftretende 
Epilepsie  und  ein  Teil  der  Chorea(Veitstanz)-Fälle  und  andere 
nervöse  Zustände  sind  wohl  weniger  durch  die  vorausgegangene 
Infektionskrankheit  bedingt  als  bei  vorhandener  Disposition 
ausgelöst. 
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Eine  weitere  Gruppe  von  Ursachen,  welche  einen  nervösen 
oder  geistig  abnormen  Zustand  bei  Ejndem  herbeiführen  können, 
sind  gegeben  durch  ein  physisches  oder  psychisches 
Trauma*)  oder  durch  beide  zusammen. 

Was  die  erstere  Ursache  betrifft,  das  physische  Trauma, 
so  ist  zunächst  zu  bemerken,  dass  der  kindliche  Organismus 
ausserordentlich  viel  in  dieser  Beziehung  aushalten  kann.  Diese 
Traumen,  z.  B.  langdauernde  Pressung,  Quetschungen  des  Schädels 
an  bestimmten  Stellen,  können  das  Kind  schon  während  der  Geburt 
treffen,  ohne  dass  sich  immer  nachteilige  Folgen  daran  anschliessen. 
Unsere  Kenntnis  über  diese  Verhältnisse  ist  eine  noch  geringe, 
nur  soviel  lässt  sich  sagen,  dass  die  Einwirkung  meist  eine  sehr 
gewaltsame  gewesen  ist,  wenn  sich  Nachteile  daraus  ergeben,  und 
weiter,  dass  meist  auch  in  einem  solchen  Falle  eine  gewisse  Dis- 
position schon  vorher  vorhanden  gewesen  ist. 

Dasselbe  gilt  für  den  nachteiligen  Einfluss  der  bei  Neu- 
geborenen gelegentlich  lang  andauernden  Asphyxie  (Ausbleiben 
der  Atmung)  (Wulf,  Winkler  und  andere). 

Die  Traumen  und  auch  die  Kopftraumen,  welche  den  Menschen 
in  den  Kinderjahren  infolge  von  Stoss,  Schlag  oder  Fall  treffen, 
sind  so  zahlreich  und  häufig,  dass  man  auch  hier  eine  sehr  inten- 
sive Einwirkung  verbunden  mit  einer  ererbten  Disposition  und 
noch  andere  vorläufig  noch  nicht  bekannte  Umstände  annehmen 
muss,  wenn  man  sich  erklären  will,  wie  es  kommt,  dass  nicht  alle 
Menschen  in  irgend  einer  Weise  psychisch  abnorm  sind. 

Der  Laie  will  für  alles  sofort  eine  greifbare  Ursache  haben, 
ist  wenig  kritisch  bei  dem  Aufsuchen  derselben,  fühlt  sich  aber 
dann  wesentlich  beruhigt,  wenn  er  eine  solche  Ursache  hat.  So 
erhalten  wir  häufig  als  Ursache  ein  Trauma  der  genannten  Art 
angegeben.  Forschen  wir  genauer  nach,  so  sind  die  An- 
gehörigen oft  nicht  imstande,  anzugeben,  wie  sich  das  Ti'auma 
genauer  zugetragen  hat,  oder  das  Trauma  stellt  sich  als  so 
geringfügig  heraus,  dass  es  als  Ursache  nicht  in  Betracht 
kommen  kann. 

Bei  gesunden  Kindern  und  nicht  besonders  starker  Disposition 
wird  man  zunächst  nur  denjenigen  Traumen  in  ätiologischer  Be- 
ziehung Beachtung  schenken  dürfen,  welche  mit  den  Zeichen  einer 
Commotiocerebri    (Hirnerschütterung)    verbunden    sind,    obschon 

^)  Als  physischeB  Trauma  (d.  h.  Yerletzong)  bezeichnet  man  Schlag,  Stoss, 
Fall  etc.,  als  psychisdies  T^nma  Schreck,  An^  etc. 
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auch  in  einem  solchen  Falle  nicht  durchaus  ein  länger  dauernder 
nervöser  Zustand  sich  anschliessen  muss. 

Ähnlich  verhält  es  sich  auch  mit  der  ätiologischen  Bedeutung 
des  psychischen  Traumas.  Ein  plötzlicher  Schreck,  Fnrcht 
und  Angst  wirken  sehr  verschieden  je  nach  der  vorhandenen 
Disposition  und  nach  der  Plötzlichkeit  und  Intensität  der  Ein- 
Avirkung.  Wie  man  ein  Kind  nach  Möglichkeit  vor  Fall,  Stoss 
oder  Schlag  bewahrt,  so  muss  man  sie  auch  von  diesen  Schädlich- 
keiten fernzuhalten  suchen.  Das  geschieht  am  besten  durch  eine 
geeignete  Zuspräche.  Es  ist  bekannt,  dass  einzelne  Kinder  be- 
sonders schreckhaft  sind  und  dass  es  bei  langsamer  and  über- 
legter psychischer  Einwirkung  gelingt,  diese  Schreckhaftigkeit 
allmählich  zum  Verschwinden  zu  bringen.  Beeinflussbar,  wie  die 
Kinder  sind,  kann  aber  ebenso  leicht  durch  ein  unvernünftiges 
Verhalten  der  Umgebung,  durch  Erzählung  von  Teufels-  und 
Gespenster-Geschichten  ein  ganz  beunruhigender  Zustand  hervor- 
gerufen werden.  Ja  es  kommt  vor,  dass  einzelne  Kinder  der- 
artige Geschichten  in  der  Schule  verbreiten  und  auf  diese  Weise 
eine  ganze  Klasse  in  einen  erregten  psychisch  abnormen  Zustand 
hineingerät.  M 

Ist  das  Kind  nicht  auf  psychische  Weise  für  die  Empfing- 
lichkeit  schreckhafter  Eindrücke  vorbereitet,  so  wirken  oft  schrecken- 
erregende Vorfälle  auf  das  kindliche  Gemüt  lange  nicht  so  störend 
ein,  als  auf  den  Erwachsenen.  Wir  brauchen  uns  nur  an  die 
Berichte  über  manche  Unglücksfälle,  Kriegserzählungen  und  der- 
gleichen zu  erinnern.  Auch  ist  es  bekannt,  dass  die  Kinder  des 
Proletariats  in  den  Wutanfällen  des  betrunkenen  Vaters  und  in 
den  täglichen  Prügelscenen  zwischen  Vater  und  Mutter  nichts 
Besonderes  zu  sehen  gewohnt  sind. 

Je  nach  der  Empfänglichkeit  für  schreck-  und  furchterregende 

Eindrücke  ist  die  Schädlichkeit  dieser  veranlassenden  Momente  zu 

bemessen.     Die  Empfänglichkeit  hängt  ab  von   dem  Grade  der 

''"»bten  Disposition  und  der  durch  schlechte  psychische  Einflüsse 

1  gesteigerten  Aufnahmefähigkeit 

iq  Verhalten  der  Umgebung,  nachdem  ein  psychisches 
'^Srama  eingewirkt  hat,  ist  von  grossem  Einfloss. 

Bedehimg,  namentlich  hysterische  ZuBtäode  oft 
loh  nicht  senauer  erörtern,  weil  streng  genominefl 
efaie  Sohftalichkeit  ist,  welche  die  Kinoer  in  der 


ini  dmi  Kind   von   besnrpten  Eltern   oder  anderen   Angehörigen 
nmer  aurs  neue  wietler  gefragt;  wie  geht  es  dir,  oder  es  thiit  j 
doch  nichts  weh,  Mst  du  schwindlig,  hast  du  Kopfschmerzen,  1 
)uinst    dn  Arme    und  Beine    giit  bewegen  und  dergleichen?    so   < 
Dmmt  es  leicht  zu  rein  suggestiv  liervorgerafenen  hysterischen 
törtmgen.     Üo  sab  ich  bei  einem  .Inngen,  der  in  der  Schule  ein 
uir  leichte  Hiebe  über  das  (fesass  erhalten  hatte,  eine  Paraplegia 
ferior  fLähmimg  der  Beine),  allerdings  ohne  Blasen-  und  Mast- 
armlahniung,  auf  diesem  Wege   entstehen.     Die  Beseitigung  der 
ifth  mutig  gelang  leicht  auf  dem  Wege  einer  zweckmässigen  Ein- 
klang mit  Hülfe  eines  schwiicben  fnradischen  Stronioa. 

Die  kurze  Erwähnung  dieses  Falles  führt  uns  zur  Besprechung 
r  Frage,  ob  es  vom  medizinisoh-psychiatrischen  Standpunkte  ans  . 
ipfehlenswert  ist,  die  Kinder  einer  körperlichen  Züchtigung  j 
unterziehen.  j 

Zugegeben,  dass  einem  in  jeder   Beziehung  ganz  gesunden  I 
jnde  eine  angemessene  k.irperliche  Züchtigung  nichts  schadet,  I 
Rtitzt  sie  ihm  auch  nichts.     Einem  nervösen,  scheuen,   furcht-  ] 
Kinde  aber  schadet  sie  sicher.    Es  kommt  nicht  selten  vor,'  \ 
zu  grosse  Strenge  der  Eltern,  verbunden  mit  rücksichtsloser 
Itrparlicher    ZOchtigung,    die   Kinder    vollständig    verschüchtert 
len  jeden  Sonnenstrahl   der  Jugend  raubt  und  sie  gelegentlich 
Selbstmordversuchen  treibt.     Eine  vorhandene  Nervosität  oder 
le  Disposition    dazu   wird  bei  einem  Lehen    unter   dorn    steten 
laime  der  Furcht  entsprechend    der   leichten  Suggestihilität   der 
btdliohen  Seele  sehr  verschlimmert  oder  geweckt. 

Dazu  kommt  noch,  was  nach  meiner  Überüeugung  auch  in 
tfaiücher  Beziehung  in  Betracht  zu  ziehen  ist,  dass  eine  körper- 
icbe  Züchtigung  fast  stets  im  Affekt  vorgenommen  wird,  und 
aus  diesem  Grunde  geschlagen  wird,  wenn  es  gar  nicht  nötig 
und  nicht  geschlagen  wird,  wenn  nach  Überzeugung  der 
knhänger  der  körperlichen  Züchtigung  eine  „Tracht  Prügel"  am 
latze  wäre. 

Die  Züchtigung  im  Affekt  vermehrt  aber  noch  durch  den 
,nsdnick  dos  Zorns  im  Gesicht  des  Züchtigenden  den  Furcht  und 
Idirecken  erregenden  Eindrück,  welchen  die  ganze  Szene  auf  das 
Ingeschöchterte,  nervöse  oder  disponierte  Kind  macht.  Weiter 
za  bedenken,  dass,  wenn  man  in  jeder  Beziehung  intakte 
[iader  regelmässig  bei  den  üblichen  Vergehen,  wie  sie  der  Kind- 
eit  erfahrungsgeraäss  eigentümlich  sind,  züchtigt,  man  bald  die 

^r»noi,  Kervuslllt.  2 
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Intensität  der  Züchtigung  steigern  muss.  Es  ist  ja  bekannt,  dass 
ein  grosser  Teil  gesunder  Jungen  sich  vollständig  an  ein  gewisses 
Quantum  Prügel  gewöhnt  Während  der  Züchtigung  schreien  sie 
zwar  fürchterlich,  nachher  aber  lachen  sie  darüber.  In  der  Familie 
eines  bekannten  Irrenarztes  wurde  regelmässig  den  Kindern  für 
die  üblichen  Vergehen  eine  körperliche  Züchtigung  zuteil.  Sie 
hatte  den  Erfolg,  dass  die  Kinder  einander  sich  mit  folgenden 
Worten  davon  Mitteilung  machten:  „Der  Pensionär*)",  so  nannten 
sie  den  Vater,  ,4st  heute  wieder  gewaltthätig." 

Ob  die  körperliche  Züchtigung  in  der  Schule  einen  Wert  hat, 
kann  ich  im  Sinne  der  wissenschaftlichen  Pädagogik  nicht  ent- 
scheiden, meine  private  medizinisch -psychiatrische  Meinung  geht 
aber  dahin,  dass 'sie  bei  gesunden  Kindern  eher  schadet  als  nutzt 
und  dass  sie  nervösen  und  zurückgebliebenen  Kindern 
nur  schädlich  ist. 

Die  durch  L.  Meter  in  Deutschland  eingeführte  moderne  Be- 
handlung der  Geisteskranken  kennt  den  Begriff  der  Strafe  nicht  und 
wird  besser  mit  den  Kranken  fertig,  als  man  das  früher  bei  Anwendung 
der  raffinirtesten  Zwangs-  und  Strafmittel  je  geahnt  hat  Selbst  bei 
Verbrechern  kommt  man  ohne  körperliche  Züchtigung  aus;  soUte 
es  da  nicht  möglich  sein,  auch  bei  unseren  Eindem  dieses  mittel- 
alterliche Erziehungsmittel  zu  entbehren!  Namentiich,  da  viele 
Kinder,  deren  krankhafte  Eigenart  der  Laie  nicht  erkennt,  dadurch 
empfindlichen  Schaden  nehmen  können.  Ich  sehe  dabei  ganz  davon 
ab,  dass  es  heute  schon  zahlreiche  Menschen  giebt,  welche, 
obschon  sie  in  ihrer  Jugend  nie  geschlagen  worden  sind,  doch 
sich  in  nichts  von  dem  in  „normaler"  Weise  Gezüchtigten  unter- 
scheiden, und  andererseits  eine  grosse  Zahl  trotz  eines  grossen 
Aufwandes  von  ehrlich  gemeinten  Schlägen  von  Seiten  ihrer  Eltern 
nicht  geraten. 

Ich  habe  wiederholt  betont,  dass  das  kindliche  Vorstellungs- 
leben  ausserordentlich  leicht  zu  beeinflussen  ist;  macht  man  davon 
einen  sachgemässen  Gebrauch,  so  wird  es  nicht  allzu  schwer  sein, 
dem  Kinde  das,  was  es  an  ethischen  Vorstellungen  überhaupt 
begreifen  kann,  beizubringen.  Ein  Kind,  das  zurückgeblieben  ist 
oder  aus  anderen  vorübergehenden  Gründen  schwer  auffasst, 
das  also  die  nötige  Gehirn entwicklung  noch  nicht  besitzt  oder 
vorübergehend     eine    Funktionsstörung    des    Gehirns    aufweist 

*)  So  werden  Pflegekranke  höherer  Klassen  in  den  Irrenanstalten  be- 
zeichnet 
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wird  durch  Schläge  keine  Besserung  dieser  krankhaften  Zustände 
erleiden. 

Im  Gegenteil,  das  erkrankte  Gehim  erleidet  eine  schwere 
Schädigung  dadurch,  dass  es  veranlasst  wird,  sich  über  Gebühr 
anzustrengen.  Es  ist  ja  eine  Beobachtung,  die  jeder  machen  kann, 
dass  ein  schwach  begabtes  Kind  um  so  eher  versagt,  je  mehr  ihm 
zugemutet  wird.  Schliesslich  tritt  ein  vollständiger  Stillstand  in 
der  geistigen  Entwicklung  ein. 

Auch  die  sogenannten  „bösen  Gelüste  und  Triebe",  welche 
häufig  ein  klinisches  Zeichen  der  geistig  zurückgebliebenen  Bänder 
sind,  sind  noch  niemals  durch  Prügel  zum  Verschwinden  gebracht 
worden. 

In  neuerer  Zeit  hat  man  mit  Recht  darauf  hingewiesen,  dass 
die  Wucherungen  im  Nasenrachenraum,  welche  die  Nasen- 
athmung  erschweren,  häufig  bei  geistig  zurückgebliebenen  Kindern 
vorkommen  und  dass  ihre  Entfernung  ein  Wiederaufleben  in 
intellektueller  Beziehung  zur  Folge  hat.  Wenn  man  indess 
behauptet,  dass  diese  Vegetationen  die  Ursachen  der  Idiotie  seien, 
geht  man  zu  weit  Man  sieht  ebenso  häufig  Kinder,  welche  nach 
Entfernung  der  Vegetationen  idiotisch  bleiben,  wie  solche,  welche 
auch  ohne  Auskratzung  der  gewucherten  Rachenmandeln  sich 
intellektuell  in  normaler  Weise  entwickeln. 

Da  im  grossen  und  ganzen  die  Operation  harmlos  ist,  wird 
man  gut  thun,  sie  in  einzelnen  Fällen  nicht  unversucht  zu 
lassen. 

Eine  wichtige  Ursache  für  die  Nervosität  der  Kinder,  nament- 
lich der  Kinder  der  besser  situierten  Stände,  liegt  in  den  unzweck- 
mässigen und  verkehrten  Verhältnissen,  unter  denen  die 
Sjnder  gross  gezogen  werden.  Mögen  auch  Kinder  mit  einer 
ganz  gesunden  Ascendenz.  bei  denen  auch  die  anderen  bisher 
besprochenen  veranlassenden  Momente  fehlen,  dadurch  weniger 
oder  gar  nicht  tangiert  werden,  bei  Kindern,  welche  irgend  welchen 
schädigenden  Einflüssen  schon  ausgesetzt  waren,  kommen  sie 
sicher  sehr  in  Betracht. 

Das  Einwirken  auf  das  Nervensystem  des  Kindes  beginnt 
schon  kurz  nach  der  Geburt.  Jeder,  der  kommt,  um  pflicht- 
schuldigst seinen  Besuch  zu  machen,  muss  auch  das  Kind 
sehen,  ob  er  will  oder  nicht.  Das  Kind  wird  auf  diese  Weise 
tiglich  oft  mehrmals  aus  seinem,  ihm  in  der  ersten  Zeit  so 
nötigen  Schlaf  geweckt 

2* 
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iHt  OK  erst  80  weit  gediehen,  dass  es  des  Tags  über  länger 
wa(;h  ist^  so  soll  es,  namentlich  bei  Eltern,  die  noch  nicht  viel 
Kinder  liaben,  zum  „Wunderkind'^  erzogen  werden.  Es  wird  zu- 
nächst mit  Licht-  und  Schall-Beizen,  die  ihrer  Intensität  wegen 
niclit  einmal  angenehm  sind,  förmlich  überschüttet,  und  es  dauert 
nicht  lange,  so  ist  die  Überreizung  da.  Während  ein  gesundes 
Kind,  mit  dem  möglichst  wenig  gemacht  wird,  rahig  in  seinem 
itotto  liegt  und  sich  mit  dem  unterhält,  was  zufällig  im  Bannkreis 
seiner  Sinnesempfindungen  liegt,  verlangt  das  auf  die  erwähnte 
Weise  überreizte  Kind  nach  neuen  Beizen,  d.  h.  es  will,  wie  man 
sich  ausdrückt,  „unterhalten''  sein. 

loh  sehe  dabei  ganz  von  anderen  Schädlichkeiten  ab,  welche 
dio  Kinder  in  diesem  Alter  nicht  selten  treffen,  nämlich,  dass 
Mio  rücksiohtsK>s  in  der  Nähe  eines  heissen  Ofens  dem  schädliche 
Kinfluss  dor  strahlenden  Wärme  ausgesetzt  werden  und  dass 
ihr  l4H|i:t^r,  um  sie  zu  beruhigen  und  zu  fesseln,  einer  grellen 
Llohtiiuollo  gegenüber  aufgestellt  wird. 

Kommt  orst  die  Zeit,  in  der  das  Kind  erfadinrngsgemäss 
M|mH>hou  lornt«  dann  beginnen  neue  Quälereien.  Tom  Morgen  bis 
«um  Aboiui  wouiou  dem  Kinde  die  beti^ffenden  Silben  vorgesagt  als 
i^b  tvs  von  der  allergT\issten  Wichtigkeit  wäre,  dass  das  Kind  eine 
Wooho  früher  Mama  und  Papa  s^a^u  I^nt  Das  normale  Kind 
übt  fc^^Wü  \  \M\  v^^vllvst.  wenn  er^t  die  Xervenapparate  zom  Sprechen 
|£iii\|;:)vir  9^nd,  i^Mmni  Sprachappami  und  lernt  alsdann  leicht  and 
^HUP  dUt^Ui^c  die  on>tvni  Laute  ^pivchen.  Eine  Dressur  dazn  ist 
luohf  i^^^tig  und  ^v^^ieht  immer  auf  Ki>$ten  der  übrigen  har- 
uuxiu^'lu^i  Kntw^^Ianc  Zu  frübe  and  intensiTeie  bumspmcb- 
i^^Uh^  dtv^  ^xnK'hapjvjüraaif^  kaan.  da  }a  onser  Denken  ein  fiet 
xv\)Wt;i^u%tv^  xx>r<NA5^  fc«.  X*irÄt^n>  für  di*  msamle  geistige  Eni- 
x^vl'u'.V^  nAN"^  ^^^^  £>^^c  Kxs:  fr^Tv^iei^  Eind  t^^inclit  sich  im 
^^^^^l^'^*,  t^^^iv^t  vh:rvi*;Ki  ::k*^:  >hLrvÄ  Ä»e  Kei$i«ideFe  Intelligeni 

>iiv*:fc  n;s>>s  *iv<f?/Ä^  ¥V^Nk1>ä?  :j:t  Häs*^  v  ^c^^y^LiMaL  diese  Preondc 
i!t^<it>A^  A^  ^:«.  K^,^«Ä«it  i,T»i  KsM;:^cr  ^xx:  rifdtoiriÜDe  is^  die  Kinder 

:ü    ijic  :sM^t,V    ^«•tnw   >4.*ifcr<fc   ^  .rr4:'T^r?ici*fL.  Ämuc  w  «tttor  te 
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Besten  in  der  Schule  sind.  Häufig  rächt  sich  die  anfängliche  kurze 
Freude  an  den  ausgezeichneten  Leistungen  des  Kindes  damit,  dass 
Seine  Leistungen  nachher  um  so  schlechter  werden.  Wird  ein 
nicht  veranlagtes  Kind  besonders  intensiv  dressiert,  so  kann  es 
aof  Kosten  einer  gleichmässigen  Ausbildung  wohl  einzelnes  be- 
sonders gut  lernen  und  dadurch  vor  seinen  Altersgenossen  sich 
aaszeichnen,  häufig  geschieht  das  aber  auf  Kosten  der  übrigen 
harmonischen  psychischen  Ausbildung. 

Das  Zentralnervensystem  erschöpft  sich  zu  frühzeitig.^) 

Sehr  drastisch  illustriert  diese  wohl  allgemein  bekannte  That- 
«ache  eine  Erzählung  von  Hebel.  Ein  Junge  lernte  in  Folge 
grosser  Dressur  schon  mit  9  Jahren  das  Wesen  imd  die  Zu- 
sammensetzung einer  Dampfmaschine  erklären  und  wurde  bei 
jeder  Gelegenheit  als  Paradepferd  vorgeführt  Das  ging  einige 
Jahre  so  weiter.  Der  Junge  wurde  älter  und  älter  und  lernte 
ausser  seiner  Erklärung  der  Dampfmaschine  überhaupt  nichts  mehr. 

Um  auch  ein  Beispiel  aus  eigener  Erfahrung  mitzuteilen,  so 
ist  mir  ein  Mann  von  28  Jahren  bekannt,  der  zu  keinem  Examen 
und  zu  keiner  selbständigen  Lebensführung  gelangen  kann.  Der- 
selbe war  als  Kind  „ausserordentlich  weit  vor",  d.  h.  vorgebracht 
und  fragte  in  seinem  neunten  Lebensjahre  einen  Freund  von  mir: 
„Was  schätzen  Sie  höher,  Schillers  Räuber  oder  Göthes  Götz  von 
Berlichingen?'" 

Dieselben  Motive  sind  es,  welche  die  Eltern  dazu  veranlassen, 
ihre  Kinder  möglichst  früh  in  die  Schule  zu  schicken.  Bei  einem 
in  jeder  Beziehung  gut  entwickelten  Kinde  wird  das  meist  auch 
ohne  Schaden  geschehen  können.  Ist  das  Kind  aber  körperlich 
zurückgeblieben,  entwickelt  es  sich  geistig  langsam,  so  ist  jeder 
Monat,  den  es  später  zur  Schule  kommt,  für  dasselbe  ein 
grosser  Gewinn. 

Auch  an  den  älteren  schulpflichtigen  Kindern  wird  von  Seiten 
der  Eltern,  soweit  das  Zentralnervensystem  in  Betracht  kommt, 
noch  viel  gesündigt  Die  Kinder  müssen  bei  allem  dabei  sein. 
Ohne  jede  Rücksicht  auf  die  Konstitution,  ob  Talent  da  ist  oder 
nicht,  werden  ausser  dem  Schulunterricht  noch  Privatstunden  in 
den  verschiedensten  Kunstzweigen  genommen.  Die  Kinder  werden 
in  Bazaren  ausgestellt,  zu  lebenden  Bildern  und  Tanzdarstellungen 
verwandt,  ohne  Rücksicht  darauf,  dass  diese  Vergnügungen  der 


^)  Hienaf  ist  sohon  vid^h  hingewiesen  worden,  ich  nenne  nur  Gbossi. 
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Erwachsenen  meist  spät  am  Abend  und  in  der  Nacht  stattfinden 
und  ganz  besonders  intensiv  das  leicht  empfängliche  Eindergemüt 
beschäftigen. 

Auch  die  Zerstreuungen  und  Vergnügungen,  welche  den 
Kindern  geboten  werden,  finden  wir  häufig  übertrieben.  (Kinder- 
bälle bis  spät  in  die  Nacht  hinein.  Zu  häufiges  Besuchen  der 
Kindertheater  und  dergleichen.) 

Überhaupt  wird  zu  wenig  darauf  geachtet,  dass  den  Kindern, 
ihrem  grossen  Schlafbedürfnis  entsprechend,  ausreichend  Schlaf 
zu  Teil  wird.  Man  kann,  ohne  zu  weit  zu  gehen,  annehmen,  dass 
auch  der  nicht  ausreichende  Schlaf  bei  dem  Zustandekommen  der 
Nervosität  einzelner  Kinder  ätiologisch  eine  Rolle  spielt  (Löwdt- 
THAL  und  Andere.) 

Im  Pubertätsalter  (Entwicklungsalter)  werden  die  Kinder 
häufig  ohne  Rücksicht  auf  den  Grad  ihrer  Entwicklung  bereite 
als  Erwachsene  behandelt,  nehmen  an  Gesellschaften  Teil  und 
besuchen  Theaterstücke,  welche  lediglich  den  Zweck  haben,  die 
Sinnlichkeit  zu  wecken. 

Der  Bedeutung  der  Pubertät  wird  von  Eltern,  Erziehern  und 
Lehrern  häufig  viel  zu  wenig  Beachtung  geschenkt  obschon  die 
Pubertät  eine  wichtige  Etappe  in  unserer  Entwicklung  darstellt, 
und  von  Neurologen  und  Irrenärzten  immer  wieder  darauf  hin- 
gewiesen wird,  dass  sie  häufig  eine  Klippe  darstellt,  an  der 
namentlich  das  disponierte  Kind  in  seiner  psychischen  Entwick- 
lung scheitert.  Gerade  in  der  Pubertätszeit  ist  eine  besonders 
sorgsame  Überwachung  der  Kinder  in  Bezug  auf  ihren  nervösen 
Zustand  erforderlich.  Man  darf  die  klinische  Äusserung  der 
Pubertät  welche  als  Flegelhaftigkeit  zum  Ausdruck  kommt,  nidit 
zu  tragisch  nehmen  und  muss  ein  Zurückbleiben  in  der  Schule 
w^ährend  der  Pubertät  oder  im  Anschluss  an  die  Pubertät  erst  dann 
als  Faulheit  deuten,  wenn  man  sich  überzeugt  hat,  dass  nicht  etwa, 
wie  das  bei  belasteten  Kindern  nicht  selten  vorkommt,  ein  Stillstand 
in  der  geistigen  Entwicklung,  beruhend  auf  einer  Entwicklungs- 
hemmung des  Gehirns,  dem  Nichtvorwärtskommen  zu  Grunde  liegt 

Dass  die  ärmere  Bevölkerung  abends  ihre  Kinder  mit  in  die 
Theater  und  Konzerte  nimmt,  ist  damit  zu  entschuldigen,  dass  es 
an  einer  geeigneten  Aufsicht  zu  Hause  fehlt  Dass  es  gerade 
nützlich  ist,  wird  niemand  behaupten  wollen. 

Sehr  gefährlich  können  namentlich  nervös  veranlagten  Endem 
die  verschiedene  Kuren  werden,  welche  die  Mtem  in  laienhafter 


'eise  ühertrieben,  bei  ihnen  anwenden.  Es  ist  unglaublicli,  was 
dieser  Bezieliung  den  Kindßra  alles  zagemutet  wird,  Natnr- 
Ikonde,  Vegetarianismus,  übertriebene  Anwendang  von  warmem 
id  kaltem  Wasser  und  tfigücbe  Leibesübungen  bis  zur  Erschöpfung 
ifen  sieb  den  Rang  ab. 

Die  Schädlichkeiten,  welche  das  Kind  in  Folge  einer  Ter- 
hrten  Erziehung  und  Pflege  Ton  Seiten  der  Eltern  treffen 
innen,  sind  damit  noch  lange  nicht  erschöpft:  ich  halte  es  nicht 
'  meine  Aufgabe,  zu  sehr  in  die  Details  zu  gehen. 

Jfnr  das  eine  möchte  ich  noch  erwähnen,  dasa  naturgemäss 
einer  Grosstadt  schon  ganz  allgemein  das  kindliche  Nerven- 
Btem  einer  grösseren  Reihe  von  Schädlichkeiten  ausgesetzt  ist. 
erlebt  ja  das  Kind  dort  auf  einem  Schulweg  mehr  als  das 
[od  einer  kleineren  Stadt  im  ganzen  Jahre.  Das  Kind  macht 
ibei  gegenflber  dem  Erwachsenen  keine  Ausnahme. 

In  neuerer  Zeit  bat  man  mit  Recht  von  ärztlicher  Seite  ver- 
igt,  dass  den  Kindern  Alcoholica  nicht  gereicht  werden  sollen. 
[iDDKK,  Gross,  Tdczek  und  Andere.)    Es  wäre  wünschenswert, 

Q  man  allgemein  danach  sich  richten  wlirde. 

Wenn  man  auch  nicht  generell  behaupten  kann,   dass   der 

^mSsiiige   Oenu-ss  von    angemessenen   Quantitäten   Wein    oder   . 

dem  Kinde  schädlich  sein  muss,  so  ist  doch  das  sicher,  daas 

auf  irgend  eine  Weise  disponiertes  Kind  schädlich  durch 
kobol  beeinflusst  wird.  Eine  bestehende  Disposition  ist,  wenn 
iht  eine  ansgesprochene  Hereditat  vorhanden  ist,  schwer  zu 
igDOstizieren. 

Man  kann  also  von  vornherein  nicht  wiösen,  wie  die  Kinder 
Alkohol  realeren,  deshalb  hält  man  sie  am  besten  vom  regel- 
issigen,  wenn  auch  angemessenen  Genuss  alkoholischer  Qe- 
Qke  fem. 

Unter  den  Ursachen,  welche  für  die  Nervosität  der  Kinder 
rantwortlich  gemacht  werden,  wird  gewöhnlieh  auch  die 
ante  angefülirt 

Nachdem,  was  ich  bisher  gesehen  und  erfahren  und  von 
tstüodigeu  Autoren  gelesen  habe,  ist  die  Onanie  lange  nicht  von 
r  Bedeutung,  wie  man  gewöhnlich  annimmt.  Die  Onanie  als 
ologisches  Moment  wird  namentlich  in  Laienkreisen  sehr  über- 
lätzt  Diese  Überschätzung  ist  zum  grossen  Teil  hervorgerufen 
rch  die  „Selbstbefleckungslitterator". 


24 

In  einer  grossen  Zahl  von  Fällen,  in  welchen  es  sich  um 
Unzucht  mit  Kindern  begangen  von  jungen  Leuten  handelt,  hat 
die  durch  die  „Selbstbefleckungslitteratur*'  hervorgerufene  hypo- 
chondrische Überzeugung  der  eigenen  Insuffizienz  dem  Weibe 
gegenüber  eine  fast  grössere  ätiologische  Bedeutung  als  die  vor- 
ausgegangenen Onanie. 

Es  verhält  sich  nach  meiner  Überzeugung  mit  der  Onanie 
genau  so,  wie  mit  dem  perversen  Sexualtrieb,  je  weniger  dartiber 
geschrieben  und  gesprochen  wird,  um  so  besser  ist  es. 

Namentlich  für  die  uns  vorliegenden  Betrachtungen  kommt 
die  Onanie  kaum  in  Betracht 

Onanie,  die  vor  beginnender  Pubertät  vorkommt,  ist  nicht 
Krankheitsursache,  sondern  ein  krankhaftes  Symptom,  ein  2ieichen 
einer  abnormen  Entwicklung.  Vorübergehende  Onanie  während  der 
Pubertät  kommt  nicht  selten  vor  und  hat  nicht  die  gefährliche 
Bedeutung,  welche  man  ihr  vindizieren  will. 

Die  Kinder  ganz  generell  auf  die  Ursachen,  welche  die 
Onanie  mit  sich  bringt,  hinweisen,  hat  meist  den  Erfolg,  Kinder, 
welche  noch  nichts  von  der  Sache  verstehen,  darauf  hinzulenken. 
Dagegen  muss  das  Individuum  im  einzelnen  FaU,  bei  dem  wir 
Onanie  feststellen,  namentlich  wenn  die  Pubertät  schon  nahe  oder 
erreicht  ist,  überwacht  und  aufgeklärt  werden. 

Wenn  ich  hiermit  die  Besprechung  der  nach  meiner  Über- 
zeugung vorzugsweise  in  Betracht  konmienden  Ursachen  schliesse, 
so  geschieht  das  nicht  in  der  Meinung,  vollständig  gewesen  zu 
sein.  Es  werden  sich  noch  eine  Menge  ausserhalb  der  Schule 
liegende  weniger  beachtete  Schädlichkeiten,  welche  Eltern  und 
Kinder  treffen  können,  auffinden  lassen,  und  ebenso  sicher  spielen 
noch  eine  grosse  Reihe  schädlicher  Einflüsse  eine  Rolle,  welche 
sich  noch  gänzlich  unserer  Kenntnis  entziehen. 

Die  von  mir  besprochenen  schädlichen  Einflüsse,  welche  die 
Kinder  treffen  und  ihr  Nervensystem  schädigen  können,  sind,  wie 
mr  gesehen  haben,  ausserordentlich  vielgestaltig.  Die  einzetae 
Schädlichkeit  an  sich  ist  oft  in  ihrem  Einflüsse  unbedeutend  und 
kaum  in  Betracht  zu  ziehen.  Erst  wenn  sie  intensiver  ist  und 
namentlich,  wenn  sie  mit  anderen  sich  kombiniert,  können  sich 
die  schädlichen  Folgen  deutlich  geltend  machen.  Eine  einzige 
Ursache  als  veranlassendes  ätiologisches  Moment  anzunehmen,  ßt 
nur  dann  möglich,  wenn  alle  anderen  schädlichen  Einflüsse  mit 
Sicherheit    ausgeschlossen    werden    können.      Das    wird   selten 


gelingen.  Deun  nur  dadui'ch,  dass  gewöhnlieh  mehrere  Momente 
zusammeDtreffen,  wird  es  verständlich,  weshalb  aui  ein  und  die- 
selbe Ursache  die  Kinder  so  verschieden  reagieren  können. 

Auf  jeden  Fall  zeigen  meine  bisherigen  Ausführungen, 
dass  die  Kinder  auch  ausserhalb  der  Schule  einer 
ganzen  Reihe  von  Schädlichkeiten  ausgesetzt  sein 
können,  welche  geeignet  sind,  nervöse  Zustände  hervor- 
znrnfen.  Da  auch  heutzutage  sich  immer  noch  eine  ganze  Reibe 
von  Menschen  finden,  welche  auch  nach  längerem  Schulbesuch 
nicht  nervös  werden,  müssen  wir  annehmen,  dass  den  erwähnten 
Schädlichkeiten  eine  nicht  unbedeutende  Rolle  bei  dem 
Zustandekommen  der  Nervosität  der  Kinder  zukommt 

Ist  bereits  eine  gewisse  Nervosität  vorhanden,  wenn 
das  Kind  zurSchule  kommt,  so  wird  diesem  pathologischen 
Zustand  natürlich  die  Schule  nicht  förderlich  sein, 

Arn  schlimmsten  fahren  dabei  die  geistig  zurück- 
gebliebenen Kinder.  Der  Lehrer  ist  bei  der  grossen,  über- 
füllten Klasse  nicht  imstande,  individualisierend  vorzugeben.  Es 
wird  diesen  Kindern  dasselbe  zugemutet,  wie  den  normal  ent- 
wickelten Schülern.  Sie  werden  infolgedessen  überanstrengt  and 
werden  dadurch  geschädigt,  während  die  übrige  Klasse  anf- 
gehalten  wird. 

In  gebührender  Würdigung  dieser  Verhältnisse  hat  man 
bereits  in  Berlin  und  in  anderen  Städten  den  einzig  richtigen 
Weg  eingeschlagen  und  Klassen  für  geistig  zurück- 
gebliebene Kinder  eingerichtet. 

Auch  die  allmählich  beginnende  Anstellung  von  Schul- 
ärzten lässt  uns  hoffen,  dass  man  den  psychisch  minderwertigen 
Kindern  immer  mehr  Gerechtigkeit  wird  angedeihen  lassen. 

Bei  Kindern,  bei  welchen  sich  weniger  intellektuelle  Schwäche, 
sondern  in  stärkerem  Grade  nervöse  Beschwerden  geltend  machen, 
führt  gewöhnlich  nur  die  Entfernung  von  der  Schule  für  ein 
halbes  Jahr  und  länger  zur  Besserung  und  Keüung.  Dieses  Fem- 
bleiben von  der  Schule  ist  ohne  Nachteil  für  die  weitem  Schul- 
eriolge.  Denn  das  gesunde,  ausgeruhte  Gehirn  holt  das  rasch 
wieder  ein.  was  das  kranke  versäumt  hat. 

In  grossen  Städten  verdient  die  Einrichtung  der  Ferien- 
kolooien  unsere  weitgehendste  Unterstützung. 
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Der  (jedacke.   dasä  es  äholich    wie  auf  dem   Gebiete   der 

iriichen  Muskelthätigkeit   aacb  auf  dem  geistigen  eine  all- 

liiie  Schulung  gebe,  hat  lange  unser  gesamtes  höheres  Bildnngs- 
beherrscht  und  beherrscht  es  zum  Teil  noch  jetzt.  Derselbe 
gt  mit  der  Lehre  von  uraprünglichen  Seelenvermögen  zusammen, 

sie  zuerst  von  Aristoteles  aufgestellt,  dann  von  der  WoLFPSchen 
nie  eraeiiert  und,  wenngleich  in  anderer  Form,  auch  von  dem 
nschen  Kritizismus  aufrecht  erhalten  wurde.  Erst  dem  Be- 
nder der  neueren  Psychologie,  Herbabt,  gelang  es,  den  Glauben 

die  Möglichkeit  einer  allgemeinen  Geistesgymuastik  zu  er- 
Bttem,  indem  er  nachwies,  dass  die  sogenannten  Seelenverniögen 
its  anderes  als  Klassifikationen  für  gewisse  Vorstellungs- 
binduDgen  darstellen,  die  durchaus  von  der  Art  der  Vor- 
langeu  abhingen,  «lergestalt,  dass  alle  geistigen  Fähigkeiten  an 

Yorstellungsgebiet  gebunden  seien,  auf  dem  sie  erworben 
den.  Nach  dieser  Anschauungsweise  könnte  es  eine  allgemeine 
llige  Durchbildung  überhaupt  nicht,  sundem  lediglich  eine 
hbildang  geben.  Wenn  trotzdem  von  der  HERSARTschen  Schule 
'der  Forderung  einer  allgemeinen  intellektnell -ästhetischen 
Igestaltung  der  Persönlichkeit  als  Unterrichtsziel  festgehalten 
i,  80  kann  dieselbe  nur  in  dem  Sinne  vei-standen  werden,  dass 

TInlerricht  die  geistigen  Fähigkeiten  auf  den  verschiedenen 
IBteUungsgehieten  gleichmässig  auszubilden,  mit  anderen  Worten 
Tielaeitiges  Interesse  in  den  Zöglingen  zu  begründen  hat.  Der 
fJH  einer  ,4ogischea  Schulung",  wie  er  unserem  höheren 
Crricht  im  Hinblick  auf  die  geistige  Arbeit  der  späteren 
Dkthatigkeit  als  Zielleistung  vorschwebt,  verliert  hiemach  jede 
echtigung.    Nun  hat  sich  jedoch,  wie  mit  Recht  betont  worden 

die  herkömmliche  Bildungsweise  der  höheren  Schulen  im  all- 
leinen als  xweckentsprechendes  Mittel   der  geistigen  Zucht  für 

erstere  praktisch  bewährt;  es  bliebe  deshalb  zu  untersuchen, 
Bis  nicht  auch  theoretisch  zu  rechtfertigen  wftre.    Dies  könnte 
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nur  vermittelst  einer  psychologischen  Analyse  der  Funktionen  ge- 
schehen, wie  sie  der  wissenschaftliche  Unterricht  Toraussetzt  Wii 
würden  zu  diesem  Zweck  auf  die  verschiedenen  Lehrfächer  ein- 
gehen müssen,    um   die   bei  der  Bearbeitung  derselben  zur  An- 
wendung kommenden  Funktionen  festzustellen.    Bei  einem  solchen 
Gange  der  Untersuchung  wären  indessen  vielfache  Wiederholungen 
nicht  zu  vermeiden,  da  bei  jeder  Art  geistiger  Thätigkeit  gewisse 
Denkformen  fortwährend  wiederkehren.    Wir  schlagen  deshalb  das 
umgekehrte  Verfahren  ein,  indem  wir  die  einzelnen  Funktionen 
ins  Auge  fassen,  die  der  Begriff  der  geistigen  Arbeit  einscUiesBt, 
um  dann  nachzuweisen,  inwiefern  dieselben  im  wissenschaftlichen 
Unterricht  praktische  Bedeutung  erlangen.    Es  wird  kaum  fehlen 
können,  dass  sich  hierbei  zugleich  mancherlei  Winke  ergeben,  wie 
das  Lehrverfahren  zweckmässig  zu  gestalten  sei,  um  das  Ziel  einer 
logischen  Durchbildung  zu  erreichen. 

Es  handelt  sich  für  uns  also  um  eine  Analyse  des  Begrifis 
der  logischen  Schulung.  Von  vornherein  wird  nun  festzuhalten 
sein,  dass  das  Denken  nicht  auf  einem  einheitlichen  formalen 
Yermögen  beruht,  sondern  eine  Mehrzahl  von  Funktionen  umfasst 
Es  kann  daher  nur  als  Aufgabe  des  wissenschaftlichen  Unterrickts. 
sofern  es  sich  um  logische  Schulung  handelt,  betrachtet  werden, 
alle  diese  Funktionen  vielseitig,  d.  h.  auf  den  verschiedenen 
Gebieten  des  geistigen  Lebens,  auf  welche  der  Unterricht  sich 
erstreckt,  einzuüben.  Die  noch  immer  vielfach  verbreitete  Ansicht, 
dass  es  Lehrfächer  gäbe,  denen  eine  spezifische  formalbildende 
Kraft  innewohne,  müssen  wir  denmach  ablehnen.  Zugleich  wird 
aber  unsere  Untersuchung  darauf  gerichtet  sein  müssen,  wie  sich 
die  einzelnen  Denkakte  in  dem  kindlichen  Bewnsstsein  heran»- 
bilden.  Eine  abstrakte  Darlegung  der  im  Begriff  des  Denkens 
enthaltenen  Vorgänge,  wie  sie  die  Logik  darbietet,  würde  dem 
Zweck  unserer  Arbeit  nicht  entsprechen.  Wir  haben  viehnehr 
die  logischen  Funktionen  nach  ihrer  psychologischen  Natur  zu 
betrachten.  Es  ist  klar,  dass  die  Kenntnis  derselben  dem  Lehrer 
wesentliche  Dienste  bieten  kann,  da  sie  ihm  ermöglicht,  dem 
Schüler  bei  seiner  Denkthätigkeit  zu  folgen  und  ihm  hierbei  die 
erforderliche  Anleitung  zu  erteüen.^) 


')  In  neuster  Zeit  weist  besonders  ALTEXBima  in  seiner  Schiift  „Die  Kjod 
des  psychologischen  Beobachtens^^  (Schiller  n.  2Si£Hxn,  Sammlung  von  AUuumI- 
lungen  aus  dem  Gebiet  der  pädag.  Psychologie,  II,  Heft  3,  S.  11)  dann!  bin, 
dass  der  Unterricht  leicht  in  einen  schablonenhaften,  der  lagenart  der  Sdiüler 


Im  Ijauf  unserer  Untersuchung  wird  auch  die  Bedeutung  der 
«choii  erwähnten  sog.  Seelenvermögen  nachzuweisen  sein,  die 
—  soweit  dieser  Begriff  sich  überhaupt  aufrecht  halten  lasst  — 
keineswegs  etwa  angeboren  sind,  sondern  durch  die  Einflüsse  des 
Unterrichts  und  des  Lebens  erst  erworben  werden,  deren  Heraus- 
'Inldang  daher  der  erstere  befördern  kann.  In  neuester  Zeit  hat 
1  vielfach  —  offenbar  unter  dem  Einflüsse  der  HsRBABTschen 
'itiobtnng  —  die  Forderung  einer  allgemeinen  formalen  logischen 
iSoboInng  fallen  gelaasen  und  eine  andere,  nämlich  die  einer 
sprachlich -logischen  an  deren  Stelle  gesetzt.  Schon  der  Ausdruck 
deutet  an,  dass  hierunter  eine  besondere  Seite  jenes  ersteren 
iJegriffs  zu  verstehen  ist.  Wir  werden  uns  deshalb  im  Verlauf 
unserer  Darlegungen  auch  etf^as  näher  mit  dem  Begriff  der 
'^QTachlich-logiscben  Bildung  zu  beschäftigen  haben,  um  die  Funk- 
tionen nachzuweisen,  auf  denen  sie  beruht. 

Von  zwiefacher  Seite  ist  in  letzter  Zeit  der  Versuch  gemacht 
■worden,  den  Begriff  der  formalen  geistigen  Schulimg  in  Bezug 
JAuf  die  Faktoren,  die  «ierselbe  einschliesst,  zu  itnalysieren.  P.inLSEN 
.omiächst  erklärt  denselben  folgendermassen. ') 

„Unter  formaler  logischer  Bildung  versteht  man  die  Leichtig- 
Irait  und  Sicherheit  in  der  Ausübung  der  höheren  intellektuellen 
Fonktionen ;  es  gehören  dazu :  rasche  und  sichere  Auffassung 
geistiger  Dinge,  vor  allem  die  Fähigkeit,  verwickelte  Probleme 
oder  lledankenznsammenhänge  scharf  und  klar  zu  zergliedern  and 
•nfEufassen :  ferner  ein  richtiges,  sachliches,  in  diu  Tiefe  dringen- 
des Urteil,  das  sich  <lurch  Schein  und  Sophistik  nicht  täuschen, 
doFch  Vorurteile  imd  überkommene  Denkgewohnheiten  nicht 
Fesseln  anlegen  lässt.  Endlich  die  Gabe  klarer  und  wirksamer 
Bede  nnd  Gewandtheit  in  der  logisch-stilistischen  Darlegung  der 
Gedanken."  Von  den  hier  aufgeführten  Faktoren  der  logischen 
Bildung  bezeichnet  der  erstere  (Übung  in  scharfer  und  klarer 
Auffassung  imd  Zergliederung  der  Probleme  und  Gedanken- 
znsammenhänge)  die  eigentliche  Aufgabe  der  formalen  Schulung; 
wir  werden  die  Funktionen,  auf  welche  sich  dieselbe  gründet,  nur 


10  weni^  Rectinung  tra^-ndeD  Batrieb  verf&lle.  urenn  er  die  Aufoierksamkeit, 
den  Fl«isa  und  das  VerBtäDdnis  auf  Seiten  des  Schülers  als  geftebene  und  ge- 
'WiBcnnBEaeii  nnabänderlicbe  Grössen  hinneiime,  citme  die  Factorea  ku  berüuk- 
ncbtlnn,  ans  denen  diese  EigeuGchaften  sich  zuBammensetKeii,  luid  verlangt 
deabdlb,  daas  die  Lehrthütigkeit  aof  die  Gesetze  der  geistigen  Entwiotlnng 
gegröodet  Hei,  wie  sie  die  PsvcboJogie  erkennen  lehrt 

0  Geschichte  des  gelehrten  üoterrichts.    2.  Aufl.    3.  Hdbbond.    8.  tS44. 


noch  im  einzelnen  darzulegen  haben.  Der  zweite  Punkt  (Befähigung 
zu  sachlich-richtigem,  auf  eigener  Ejritik  beruhendem  Urteilen)  be- 
trifft die  materiale  Seite  der  Bildung,  die  darauf  abzielt,  den 
Schülern  richtige  Begriffe  zu  übermitteln,  sowie  sie  zugleich  in 
den  Stand  zu  setzen,  die  vorhandenen  Begriffe  durch  Yergieichnng 
mit  dem  vorliegenden  Thatbestande  selbständig  zu  prüfen  und  mit 
ihm  in  Einklang  zu  setzen.  Eine  dahin  gehende  kritische  Schnlong 
setzt  die  Bekanntschaft  mit  den  Gesetzen  der  Begiiffebildonii: 
voraus,  und  wir  werden  demgemäss  dieselben  aufzuzeigen  haben. 

An  dritter  Stelle  giebt  Paulsen  die  Aufgaben  an,  welche  die 
sprachlich-logische  Schulung  zu  lösen  hat  Soweit  die  letztere  in 
der  Beherrschung  der  besonderen  grammatisch-stilistischen  Regeln 
besteht,  ist  sie  Sache  des  sprachlich-grammatischen  Unterrichts 
und  kann  hier  ausser  Betracht  bleiben.  Dagegen  müssen  wir 
uns  über  den  allgemeinen  formalen  Ertrag,  den  die  sprachlichen, 
insbesondere  fremdsprachlichen  Übungen  zu  Tage  fördern,  klar  zn 
'  werden  suchen,  um  die  Bedeutung  zu  verstehen,  welche  dahin 
gehenden  Übungen  für  die  logische  Durchbildung  der  Zöglinge 
zukommt. 

Ausser  Paulsen  hat  Ebbinohaüs  die  geistigen  Vorgänge,  aaf 
denen  die  eigentliche  Denkthätigkeit  beruht  wie  sie  die  formale 
Schulung  zu  entwickeln  bezweckt  zum  Gtegenstand  einer  Unter- 
suchung gemacht.*)  Er  will  nämlich  den  Begriff  der  geistigen 
Tüchtigkeit  feststellen,  um  eine  zweckmässige  Methode  zur 
Bemessung  des  Orades  der  Ermüdung  ausfindig  zu  machen,  wie 
sie  der  mehrstündige  Unterricht  mit  sich  bringt,  und  gelangt  dabei 
zu  dem  Ergebnisse,  das  Wesen  der  ersteren  bestehe  darin,  das 
eine  grössere  Anzahl  von  unabhängig  neben  einander  bestehenden 
Elindrücken,  die  an  und  für  sich  ganz  heterogene  und  zum  Teil 
direkt  gegen  einander  laufende  Assoziationen  zu  wecken  geeignet 
sind,  mit  Vorstellungen  beantwortet  werden,  die  doch  zu  ihnen 
allen  gleichmässig  passen,  die  sie  alle  zu  einem  einheitlichen, 
sinnvollen  oder  in  irgend  welcher  Hinsicht  zweckvollen  Gkuozen 
zusammenschliessen. 

Intellektuelle  Tüchtigkeit  besteht  demnach,  wie  er  näher  auf- 
führt, in  der  Erarbeitung  eines  irgendwie  Wert  und  Bedeutung 
habenden  Ganzen,  vermöge  wechselseitiger  Verknüpfung,  KorreWor 
und  Ergänzung  der  durch  zahbeiche  verschiedenartige  Eindrüd[e 

^)  Über  eine  neue  Methode  zur  Prüfung  geistiger  I^Ougkeiten,  8.  16, 


nahe  gelegten  A8S<i2tationeii.  Üni  Aieses  ihr  Wesen  kurz 
be7*ichnen,  Knssort  jener,  es  bestehe  im  Kombinieren;  die 
iBigentlidie  Inteliigcnzthätigkeit sei  alsoKombinationsthatigkeit 
Wir  k6naen  das,  was  Ebbinobacs    meint,  kurz  auch  foigender- 

sen  ausdrücken :  die  Ausübung  der  eigentlichen  intellektuellen 
^irnktionen  läuft  darauf  hinaus,  dass  ursprünglich  zusammenhangs- 

!  und  ungeordnete  Vorstellungen  sich  zu  einem  einheitlichen 
gesetzlicii  gegliederten  Gedankenznstunmenhang  aneinaudorreihen. 
Wie  eine  derartige  gesetzmässige  (JJiedemng  zustande  kommt, 
«erden  wir  erst  einsehen  können,  wenn  wir  die  psychologische 
Natur  der  intellektuellen  Vorgänge  näher  betrachtet  haben, 

Die  Erklärungen,  welche  die  genannten  Gelehrten  von  dem 
Wesen  der  Denkthätigkeit  darbieten,  erweisen  sich  uns  jede  in 
ihrer  Art  im  allgemeinen  als  zutreffend;  nur  lassen  sie  noch 
nit^t  die  einzelnen  psychologisohon  I''nnktionen  erkennen,  welche 
l)ei  der  Ausübung  der  ersteren  zur  Anwendung  kommen.  Diese 
in  sfsteniatisoher  Ordnung  anf?:ufUhren,  soll  Sache  der  nach- 
ffdgenden  Darlegungen  sein.  Wir  echliessen  uns  dabei  unseren 
allgeoieinen  Grundanschauuogen  nach  der  Psychologie  Wünuts 
an,  der  zuerst  das  fragliche  Problem  in  umfassender  Weise  ins 
Ange  gofasst  hat.  Dabei  werden  wir  aber,  um  der  grösseren 
Deutlichkeit  willen,  den  Grundbegriff  dieser  Psychologie,  den  der 
Apperzeption  in  seiner  paasiven  und  aktiven  Form,  der  hier 
oine  ganz  besondere  Bedeutung  annimmt,  vermeiden  und  ihn  mit 
geläufigeren  Aiiadriicken  vertauschen.  Wir  wollen  nämlich  statt 
einer  passiven  und  aktiven  Apperzeption  die  Stufe  lier  auf 
mecbanischen  Vorgängen  beruhenden  Wahrnehmung  und  die 
weitere  Stufe  des  durch  spontane  Bewnsstseinsakte  bedingten 
Denkens  unterscheiden.')  Die  Schüler  zur  Bethätigung  der  das 
letztere  ausmachenden  Funktionen  anzuleiten,  ist  die  besondere 
Aufgabe  der  logischen  Schulung.  Und  zwar  rauss  dieselbe  in 
letzter  Linie  den  Zweck  verfolgen,  die  Zöglinge  zu  hewusster  An- 
wendung jener  Funktionen  zu  befähigen.  Auf  dioso  Weise  voll- 
zieht sich   die   Umbildung  der  ursprünglichen    naiven  Form   des 

I)  Die  Soodening  von  Funktionen,  derzofnlge  diese  sich  teils  in  der  ein- 
laohon  Anfnohme  der  Sioneseindrücke.  teils  in  der  denkenden  VeraT)«itiing 
deraetl)en  äussern.  BÜmnit  mit  den  Ertjübniasen  der  üntersuchuiu  inbetreff  der 
pt^TBioliMCischen  BedJDgun^D  der  Ban'us9tseiTl3^^>^K|in^  üherein,  da  hiernach  die 
WihisehrauDKExentrea  auharf  voa  den  die  «iKenUichea  Denkakte  vennittelndea 
fMStigen  ZeDtren  zu  »indem  sind.  S.  hierüber  Flkguhis,  Oehim  nnd  Seele, 
8.  AuIL,  8.  ".S  Q.  ß.  —  Die  das  Denken  bezeichnenden  Funktionen  nehmen 
trat  infolge  der  ESnübnng  eiDen  mechaniacben  Chnrakter  an. 
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Denkens  in  die  reflektierte,  welche  erst  die  Selbstüberwachong 
bei  der  Ausübung  der  logischen  Funktionen  und  damit  eine  selbst- 
thätige  Berichtigung  und  Ergänzung  des  Oedankenlaufe  ermöglicfat, 
worauf  das  eigene  Streben  nach  Klarheit  und  Wahrheit  im  Denken 
beruht,  eine  Fähigkeit  wie  sie  die  Aufgabe  der  logischen  Durch- 
bildung voraussetzt. 

Darüber,  wie  die  Schüler  zu  dieser  Art  der  Bethätigung  der 
Denkfunktionen  im  Unterricht  anzuleiten  sind,  werden  wir,  soweit 
dies  im  Kahmen  einer  kurzen  Abhandlung  geschehen  kann,  im 
gegebenen  Zusammenhang  Andeutungen  beizufügen  bemüht  sein. 

Grundsätzlich  müssen  wir  zugleich  die  physiologischen  Vor- 
aussetzungen der  geistigen  Funktionen  berücksichtigen,  da  eine  ein- 
seitige spiritualistische  Erklärungsweise,  wie  sie  Herbart  versocht 
hat,  nicht  ausreicht,  um  das  psychische  Geschehen  begreiflich  zu 
machen.  In  Bezug  auf  die  physiologische  Grundlage  der  psycho- 
logischen Vorgänge  giebt  besonders  die  physiologische  Psychologie 
Ziehens  willkommene  Aufschlüsse;  wir  werden  deshalb  gelegentlich 
auf  dieselbe  zurückzugreifen  haben. 


Stufe  der  Watirnetimung. 

Die  Seele  als  der  Inbegriff  der  geistigen  Vorgänge  wird  seit 
Locke  oft  mit  einem  anfangs  unbeschriebenen  Blatte  verglichen, 
auf  dem  sich  erst  infolge  der  Sinnesthätigkeit  die  Zeichen  der 
äusseren  Gegenstände  in  Gestalt  von  Vorstellungen  ausprägen. 
Der  Vergleich  trifft  insofern  zu,  als  kein  psychischer  Inhalt  an- 
geboren ist.  Das  Kind  tritt  als  Fremdling  in  die  Welt  ein  nnd 
gewinnt  erst  durch  Verarbeitung  der  sich  ihm  darbietenden  Ein- 
drücke ein  Bild  von  derselben.  Nur  Nervenanlagen,  die  das 
Organ  der  psychischen  Funktionen  ausmachen,  sind  bereitB  bei 
der  Geburt  vorhanden.  Diese  bestehen  nach  ihren  zentralen 
Teilen  aus  Rindenzellen,  in  denen  die  Vorstellungen  niedergelegt 
zu  denken  sind,  und  Rindenbahnen,  welche  den  zwischen  jenen 
sich  vollziehenden  Verbindungen  zur  Grundlage  dienen.  Die 
Elemente  der  Vorstellungen  sind  Empfindungen,  die  sich  heraus- 
stellen, sobald  Sinneseindrücke  durch  zentripetale  Leitung  znm 
Bewusstsein    gelangen.      Aus    Empfindungen    setzen    sich   di« 
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ziisummeQ,  die  ilircrseite  den  Stoff  für  die  k 
iteiwende  TLätigkeit  des  Denkens  liefern,  Denn  dass  das  letztere 
Ruf  Kesetzlich  erfolgenden  VorateUnngs-Konibinationen  beruht,  ist 
ttereits  oben  angedeutet  worden. 

Die   geistigen    Vorgänge,    die    wir    unter   dem    Begriff    des 
[>enbcns  zusammenfassen,  bestehen  dem  Oosagten   zufolge    nach 
ihrer  materialen  Seite   aus   Vorstellnngen.     Aus  diesem  Umstand 
prgiebt  sich,  welche  Wichtigkeit  klare  Vorstellungen   für  klares 
Denken    besitzen.      Es   liegt   daher    im    Interesse    der    logischen 
Bildung,  dass  die  auf  die  Entstehung  von  Vorstellungen  abzielendea- 
organge  möglichst   ToUkomraen  von  statten  gehen.     Einen  Ein*! 
Qoss  auf  dieselben  wird  man  aber  nur  dann  auszuüben  imstandl 
sein,  wenn  man  die   Gesetze  kennt,    nach  denen   aie  verlaufen.  ' 
Wir   wollen    diese   Gesetze   im    einzelnen    nachzuweisen    suchen. 
Übrigens  bieten  sich   die  hier  zu   betrachtenden  psychischen 
Gebilde  im  entvvickelten  Bewusstseln  fertig  dar;  nur  durch  nach- 
trägliche Analyse  lassen  sich  die  Vorgänge  feststellen,  durch  welch» v 
sie  zu  Stande  kimimen. 


Assoziative  Verscbnielzung. 

Der    physiologische  Apparat,    durch    den  die  peripherischeo " 
Sinnesein  drücke    zu    dem    betreffenden    Sinneszentrum    zugeleitet 
worden,  in  welchem  die  Umsetzung  in  VorsteUungen  erfolgt,  findet 
ich,  wie  bereits  angegeben  wurde,  bei  der  Geburt  im  allgemeinen 
itAtoa  vorgebildet;   das  Kind  ist  infolge  dessen   befähigt,  Sinnes-  I 
Ündrücke  (Farbe,  Ton,  Druckwirkungen  materieller  Körper  u.  s.  w,^  I 
I  sich  aufzunehmen.    Trotzdem  dauert  es  verhältnismässig  langOi,  1 
fs  sich  dieselben  zu  den  psychischen  Gebilden,  die  wir  als  Vor-  1 
teUnngen  bezeichnen,  ausgestaltet  haben. 

Der  hierauf  abzielende  Vorgang  erfordert  zunächst  dass  der  ] 
iLadrnck  sicJi  so  lange  wiederhole,  bis  er  die  nötige  Klarheit  und 
Dt'utliflik'.'it  erlangt  hat.    Dies  ist  Sache  der  assoziativen  Ver- 
der   Siunesempfindungen.     Diese    ist   erstlich 
\  lt.     Als  solche   bezweckt  sie  die  Verstärkung  des 
thjiuti   i:     I     ;  ^  des  Sinneseindrucks.    Dies  kann  durch  Summiernng 
Eindrücke  oder  durch  Wiederholung  desselben  Ein-, 
liehen.    Der  Ton  einer  Glocke  z.  B.  kann  so  leise  sein^l 
th'bor  wird,  wenn  mehrere  gteichgestinunle  zusammen   < 
I  mohrfach  besetztes  Orchester  erzielt  eine  grössere 
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Wirkung  als  ein  einfach  besetztes.  Die  Verstärkung  geschieht  in 
beiden  Fällen  durch  Summierung  gleichartiger  Eindrücke.  Anderer- 
seits kann,  wie  gesagt,  der  Klarheitsgrad  einer  Vorstellung  durch 
Wiederholung  des  nämlichen  Eindrucks  erhöht  werden.  Wenn 
z.  B.  ein  bestimmtes  Sinnesobjekt  a  (etwa  ein  besonderes  F&rben- 
bild  oder  ein  musikalischer  Akkord)  sich  mir  öfter  darbietet,  80 
entsteht  nicht  eine  Reihe  a  +  a  +  a  •  •  •?  sondern  ein  einheitliches, 
immer  klareres  Wahrnehmungsbild.  Nur  wenn  die  Anzahl  der 
einzelnen  Objekte  eine  bestimmte  Bedeutung  hat,  wie  z.  6.  die 
Zahl  der  Schläge  einer  Uhr,  so  halte  ich  sie  zuerst  auseinander, 
um  sie  dann  zu  einer  einheitlichen  Vorstellung,  in  diesem  Falle 
der  Stundenzahl,  weiche  dazu  dient,  die  Tageszeit  anzuzeigen, 
zusammenzufassen. 

Alles  mechanische  Einprägen  von  Sinneseindrücken  gründet 
sich  auf  den  bezeichneten  psychischen  Vorgang.  Wichtig  ist  es 
in  Bezug  auf  diese  Thätigkeit  dass  die  Auffossung  des  Objekts 
von  vornherein  möglichst  vollkommen  erfolge,  dass  demgemäss 
z.  B.  ein  fremdsprachliches  Wort  sofort  mit  der  richtigen  Betonung 
und  Aussprache,  der  Text  eines  Gedichtes  mit  sinngemässer  und 
Hustlrucksvoller  Deklamation  eingeübt  werde.  Das  Fehlerhafte 
prägt  sich  natürlich  eben  so  gut  ein,  wie  das  Richtige,  und  es 
beilarf  hinterdrein  doppelter  Anstrengung,  um  das  erstere  wieder 
auszumerzen. 

Die  frülier  allgemein  übliche  Buchstabiermethode  hatte  den 
Mangel,  dass  die  Kinder  z.  B.  den  Buchstaben  ^b^  anfangs  wie 
ein  „bo''  auszuspn^ohen  gewöhnt  wurden,  während  sie  ihn  später 
beim  Li^senlernon  als  den  blassen  Laut  ^b**  bezeichnen  mussten, 
also  vollständig  umzulernen  genötigt  waren. 

Die    zweite    Art    der    assoziativen    Verschmelzung    ist   die 
extensive.    Vermittelst  derselben  kommt  die  materiale  Seite  der 
Sinne^^bjekte,  d.  h.  die  Gesamtheit  der  Elemente,  aus  denen  sich 
die  letzteren  zusammensetzen,  zur  Auffassung.    Das  Kind  nimmt 
iHMm  ersüten  Anblick  eines  Ge^nstamdes  meist  nur  besonders  in 
die  Auoni  fallende  Seiten  wahr,  wie  den  Glanz,  die  allgemeinen 
l'mnÄÄ^  vHler  einielne  Bniolistü«*e,  auf  die  seine  Aufmerksamkeit 
j^^n\^\ixn  wird.    S^nohe  einer  ^^'hon  im  früheren  Alter  eintretenden 
Anleitun^c  ist  ecs  dafür  xu  s^^rgen«  d«g$  ihm  auch  die  anderen 
Seilen  tum  Be^u^t^Mu  ^raefat  w^nka.   Soll  dies  in  mdglichster 
\\v|)$waHti,^e)t  ^xivheken.  ä^  mu^  bei  dem  Toraeigen  d«r  Gegen- 
«ttn^x   dh'  auf^eü:^   wwlen    $oUea.    obfcleidi    be    dem  der 
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kintUiüLeu  Nutiir  uuhafteaden  Maugel  uq  Ausdauer  fortwährende 
TTnlerhreehungen  nioht  zu  vermeiden  sind,  doch  im  ganzen  ein 
kontinuierliches  Vorgehen  gewahrt  bleiben,  dergestalt,  dass  man 
stets  an  dem  Punkte  wieder  anknüpft,  wo  man  aufgehört  bat. 
Aber  auch  der  Erfolg  des  späteren  systematischen  Schul- Unter- 
richts ist  wesentlich  daron  abhängig,  dass  er  lückenlos  fortschreitet, 
damit  die  extensive  assoziative  Verschmelzung  mfigUchst  voll- 
ständig verlaufe,  Nur  hierdurch  kann  es  erreicht  werden,  dass 
<ia»  Bild  eines  aufzufassenden  Gegenstandes  sieb  nach  allen  seinen 
£lenieutcn  klar  im  Bewusstsein  ausprägt 

Auffallend  ist  es,  wie  verhältnismässig  spät  die  Kinder  dahin 
kommen,  die  Farheuverhältnisse  an  den  Dingen  deutlich  zu  unter- 
scheiden. Die  Erklärung  für  diese  Erscheinung  liegt  dann,  dass 
die  Farben  in  der  Zahl  und  Abstufung,  wie  wir  sie  kennen,  von 
dem  Kinde  überhaupt  noch  nicht  vrahrgenommen  werden,  sondern 
sich  ihm  erst  durch  Verschmelzung  verschiedener  elementarer 
Sinceseindrücke  herausbilden.  Unter  den  Nervenfasern  des  Auges 
sind  nämlich  nach  KEijmoLTz  drei  Klassen  zu  sondern;  jede  der- 
selben liefert  ausschliesslich  oder  doch  überwiegend  nur  rot,  grün, 
violett;  durch  andersfarbige  Gegenstande  werden  jene  drei  Gattungen 
Ton  Nervenfasern  in  variablem  Verhältnis  erregt,  so  dass  die  Farben- 
empßndung  der  Summe  dieser  Erregungen  entspricht 

In  Bezug  auf  die  extensive  assoziative  Verschmelzung  ist  noch 
folgendes  zu  bemerken.  Ein  Wahrnehmungsbild  kommt  bekannt- 
lich dadurch  zustande,  dass  Schwingungen,  die  von  einem  realen 
Gegenstand  ausgehen,  durch  die  Linse  des  Auges  gesammelt  und 
auf  die  Netzhaut  geworfen  werden.  Von  hier  jedoch  erfolgt  die 
Leitung  zum  Sinneszentrum  anfangs  in  mehr  oder  weniger  ver- 
worrener Weise,  und  es  kann  demnach  zunächst  nur  ein  unklares 
Bild  entstehen.  Es  bedarf  somit  vielfacher  Wiederholung  der 
siaalichen  Wahrnehmung,  um  dasselbe  zu  berichtigen.  Hierbei 
spielen  die  Dewegungsempfindungen  des  Tastorgans,  welche  durch 
die  plastischen  Verhältnisse  des  Gegenstandes  hervorgenifen  werden, 
eine  bedeutsame  Rolle;  die  Neigung  der  Kinder,  alles,  was  sie 
sehen,  zu  betasten,  scheint  in  der  That  dem  Bedürfnis  zu  ent- 
springen, die  Funktion  des  Gesichtssinnes  zu  erganzen,  und  diese 
Neigung  darf  deshalb  nicht  unierdrückt  werden.  So  ist  es  der 
Tastsinn  auch,  der  uns  die  Wahrnehmungsobjekte  in  ihrer  natür- 
hohen  Stellung  auffassen  lässt  Denn  vermöge  des  eigentümlichen 
Baues  des   menschhchen  Auges  stellt  das  durch   dieses  erzengte 
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Bild  die  Oegonstände  umgekehrt,  d.  h.  mit  Yertauschimg  von  obea 
und  unten  dar,  und  nur  der  Vermittlung  des  Tastorgans  ist  es 
zuzuschreiben,  wenn  sie  für  unsere  Auffassung  in  das  richtige 
Verhältnis  gerückt  werden.  Immerhin  bleibt  das  Bild,  das  die 
unmittelbare  Sinneswahrnehmung  liefert,  vielfach  dunkel  und  ver- 
schwommen, so  insbesondere  in  Bezug  auf  die  formalen  Verhält- 
nisse der  Dinge,  die  Oestalt,  das  Mass  und  die  Zahl  der  Teile, 
<iie  erst  nach  und  nach  zu  klarem  Bewusstsein  gelangen.  Sache 
des  Anschauungsunterrichts  ist  es  deshalb,  für  scharfe  Auffassung 
-dieser  Verhältnisse  zu  sorgen.  So  wird  insbesondere .  die  An- 
ordnung der  Teile,  in  die  ein  Gegenstand  zerfallt,  zu  genauerer 
Auffassung  zu  bringen  sein,  wenn  ein  in  allen  Stücken  anschau- 
liches Bild  gewonnen  werden  soll. 

Assimilation. 

Wir  haben  uns  bisher  mit  den  Gesetzen  der  unmittelbaren 
Wahrnehmung  beschäftigt,  nach  denen  Sinneseindrücke  zu  mehr 
oder  weniger  zusammengesetzten  Vorstellungen  verschmelzen.  Nun 
vereinigen  sich  aber  auch  die  letzteren  wiederum  zu  einheitlich^i 
psychischen  Gebilden,  indem  eine  unmittelbar  gewonnene  Wahr- 
nehmung eine  Verbindung  mit  einem  schon  voiiiandenen  Er- 
innerungsbild eingeht  In  dieser  Weise  sind  fast  alle  im  ent- 
wickelten Bewusstsein  auftretenden  Vorstellungen  durch  ältere 
Elemente  bedingt  die  mit  den  unmittelbar  durch  die  Sinne  ge- 
lieferten verschmelzen,  ein  Vorgang,  durch  den  diese  den  ersteren 
assimiliert  werden,  weshalb  wir  den  hierbei  zur  Geltung  kommen- 
den Bewusstseinsakt  Assimilation  nennen.  Die  Voraussetzung 
für  das  Zustandekommen  desselben  ist,  dass  die  in  das  Bewusstsein 
eingehenden  Elemente  ältere  ihnen  verwandte  vorfinden,  so  dass 
sie  sich  mit  diesen  zu  einem  einheitlichen  Vorstellungsgebüde 
vereinigen  können;  ist  dies  nicht  der  Fall,  so  bleiben  jene  isoliert 
und  schwinden  bald  wieder  aus  dem  Bewusstsein,  da  sie  keine 
Stütze  an  anderen  Elementen  haben.  So  erklärt  es  sich,  dass 
Lehrstoffe  keine  befruchtende  Wirkung  auf  den  kindlichen  Geist 
ausüben,  die  ihm  nicht  „kongenial'^  sind,  d.  h.  die  keine  Bewusst- 
seinsinhalto  vorfinden,  denen  sie  sich  zu  assimilieren  vermögen. 
Dies  gilt  besonders  hinsichtlich  der  abstrakt-formalen  LehrKcher, 
die  bereits  in  einem  Alter  behandelt  zu  werden  pflegen,  wo  viele 
Zöglinge   oft  noch   gar  nicht  angefangen  haben   —  sei  es  »o« 


genem  Beobachtungssinn  oder  infolge  fremder  Anloitung  — 
:  jene  in  Betracht  koinniE<nden  formalen  VerhältaiBse  «uf- 
[assen.  Diese  sind  ilinen  deshalb  zuerst  etwas  völlig  Fremd- 
3ges,  80  dass  ilmeu  ihre  Bewältigung  ausserordentliche  Schwierig- 
iten  verursacht 

Herb&rt  bezeichnet  den  von  uns  als  Assimilation  bezeichneten 
orgaog.  der  nach  dem  Gesagten  in  einer  rein  mechanisch  er- 
igendßn  Verschmelzung  neuer  Vorstellungen  mit  älteren  besteht, 
i  Gegensatz  zur  Perzeption  oder  unmittelbaren  Stnneswahr- 
ihmung  als  Apperzeption,  d.  h.  als  Akt  der  geistigen  Aneignung, 
II  Begriff,  der  für  seine  Pädagogik  eine  ausserordentliche  Be- 
atUDg  besitzt,  insofern  es  eine  wesentliche  Aufgabe  der  T^ehr- 
ethode  ist,  jenen  Akt  herbeizuführen,  da  erst  hierdurch  ein 
Verarbeiten  dos  Lehrstoffes  ermöglicht  wird.  Lotzb  bat 
renfalls  die  pädagogische  Wichtigkeit  des  letzteren  Aktes  im 
ane.  wenn  er  äussert:  „Mit  Recht  unterscheidet  die  Sprache  von 
t  einfachen  Perzeption  jene  Apperzeption,  durch  welche  wir 
iriese  Eindrücke  in  den  verständlichen  Zusammenhang  unseres 
ipirischen  Ichs  aufnehmen  und  ihre  Verwandtschaft  zu  früheren 
debnissen  und  ihren  Wert  für  Weiterentwickelung  unserer 
irsßnlichkeit  fühlen  und  für  spätere  Erinnerung  aufbewahren." 
lon  an  dieser  Stelle  mag  indessen  bemerkt  werden,  dass  ein 
i^rgang  der  geistigen  Aneignung,  durch  den  ein  neuer  Bewusst- 
insinhalt  nach  seiner  Bedeutung  in  Bezug  auf  bereits  erworbene 
luüte  uufgefasst  und  dadurch  zn  einem  Element  unseres  Selbst, 
Ichs  erhoben  wird,  eiue  spontane  Bewusstseinsfunktion 
.;  denn  nur  ein  hierauf  beruhender  Akt  ermöglicht  die 
ibstbesinnung,  welche  neu  erworbene  Vorstellungen  in  bewusste 
KJehung  zu  den  bereits  vorhandenen  Bewusstsoinselementen 
und  so  die  Bedeutung,  welche  jene  in  Bezug  auf  den  Zn- 
Uihs  und  den  Ausbau  unserer  geistigen  Persönlichkeit  besitzen, 
:eaoen  lässt,  ein  Akt,  auf  den  sich  das  Gefühl  der  geistigen 
tnleroDg  gründet,  das,  wie  dies  in  den  Worten  Lotzes  ange- 
llttet  wird,  mit  jeder  neuen  Erkenntnis  verbunden  ist. 

Auf  die  Funktionen,  welche  den  Vorgang  der  Apperzeption 
dem  eben  angegebenen  Sinne  bedingen,  werden  wir  im  zweiten 
il  aaaerer  Ausführungen  näher  einzugehen  haben.  Hier  fassen 
r  nur  die  Assimilation  als  mechanisch  verlaufenden  Bewusst- 
insrorgang  ins  Auge,  der  auch  als  solcher  eine  wichtige  Rolle 
den  Unterricht  spielt.    Die  Assimilation,  so  verstanden,  kommt, 


h 
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wie  schon  angedeutet  wurde,  dadurch  zustande,  dass  ein  unmittel- 
barer Sinneseindruck,  z.  B.  das  Oesichtsbild  einer  Wandkarte, 
früher  erworbene  Vorstellungen  verwandter  Art,  so  in  diesem 
Falle  das  Erinnerungsbild  einer  schon  gesehenen  Landschaft  vor 
allem  der  heimatlichen,  wachruft  und  mit  diesem  zu  einem  ein- 
heitlichen psychischen  Gebilde  verschmilzt  Die  Wandkarte  an 
sich  ist  nur  ein  abstraktes  Schema,  das  sich  erst  auf  die  an- 
gegebene Weise  mit  psychischem  Inhalt  erfüllt  und  dadurch  ein 
anschauliches  Gepräge  gewinnt  So  ist  es  überhaupt  das  Ergebnis 
des  bezeichneten  Aktes,  dass  ein  unmittelbar  gegebener  Sinnes- 
eindruck durch  denselben  zu  einem  höheren  Grade  des  Bewnsst- 
seins,  der  Klarheit  erhoben  wird.  Ein  Gegenstand,  den  wir  öfter 
erblicken,  wird  uns  vermöge  der  Assimilation  gewohnt;  wir  be- 
trachten ihn  deshalb  als  etwas  Bekanntes,  Selbstverständliches. 

Zur  Anwendung  kommt  der  Assimilationsvorgang  vor  allem 
beim  Lesen.  Die  Worte  des  Textes  werden  hierbei  meist  nur 
lückenhaft  aufgefasst;  da  sie  uns  grösstenteils  bereits  geläufig 
sind,  so  ruft  der  unmittelbare  Sinneseindruck  der  gelesenen  Worte 
sofort  ihnen  entsprechende  Erinnerungsbilder  hervor,  mit  denen 
sie  sich  assimilieren.  Der  aufgefasste  Text  ist  also  ein  Produkt 
älterer  und  neuerer  Bewusstseinselemente.  Durch  die  Wortbilder 
werden  nun  wiederum  die  mit  ihnen  verknüpften  Sachvorstellungen 
wachgerufen,  die  ihrerseits  unter  sich  und  mit  anderen  älteren 
Bewusstseinsinhalten  in  mannigfache  Beziehungen  treten,  ein  Vor- 
gang, durch  den  der  beim  Lesen  aufgenommene  Stoff  an  Vor- 
stellungen geistig  verarbeitet  wird.  Hierbei  kommen  synthetische 
Funktionen  zur  Anwendung,  mit  denen  wir  uns  noch  werden  zu 
beschäftigen  haben,  Punktionen,  vermittelst  deren  die  einzelnen 
aus  der  Lektüre  aufgefassten  Vorstellungen  in  logischen  Zusammen- 
hang mit  einander  gebracht  werden,  so  dass  sie  ein  sinnvolles 
Ganze,  einen  Satz  ausmachen.  Eine  wesentliche  Rolle  fällt  jedoch 
auch  in  Bezug  auf  die  Auffassung  des  Inhalts  der  Assimilation 
zu,  insofern  die  neu  gewonnenen  Vorstellungen  mit  verwandten 
älteren  verschmelzen,  wodurch  diesen  ein  immer  reicherer  Inhalt 
zugeführt  wird.  Auf  diese  Weise  wird  der  Lesestoff  bei  der 
Lektüre  fort  und  fort  rubriziert  und  erfährt  dadurch  eine  vor- 
läufige Verarbeitung.  Es  ist  eine  bekannte  Erscheinung,  dass 
jemand,  der  regelmässig  die  Zeitungsberichte  über  ein  bestimmtes 
Land  verfolgt,  schliesslich  das  Material  bei  der  Hand  hat,  nm 
Auskunft  über  die  Verhältnisse  desselben  auf  den  verschiedensten 
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iebietea  xa  ertoilen.  Hiorhei  ist  tVia  Asäitiiilatiou  weäentlicti 
leteiligt,  welche  die  auf  die  Yerliältiiisae  jenes  Landes  bezüg- 
ichen  Vorstellungen  auf  Grund  der  Lektüre  fortwährend  ergänzt 
inil  berichtigt,  so  dass  der  Leser  ein  entsprechendof^  Bild  von 
ieoüelben  zu  gewinnen  vermag.  Freilich  muss  die  Fähigkeit  zu 
(ner  derartigen  selbständigen  Verarbeitung  des  Lektürestoffes  im 
Dgondlichen  Alter  erst  entwickelt  werden.  Der  Unterricht  wird 
ieshalb  plaaraässig  die  Zöglinge  veranlassen,  den  Stoff  nach  ge- 
rissen allgemeinen  Gesichtspunkten  zusammenzufassen.  Muss  der 
liemuf  gerichtete  Akt  zunächst  auch  init  bewusster  Äbsichtlich- 
:eät  ins  Werk  gesetzt  werden,  so  nimmt  er  infolge  der  Einübung 
Jlmählich    einen    mechanischen   Charakter   an   und  bildet  fortan 

ine   dauernde  Fähigkeit  zu   selbständiger  Verwertung   des  durch 

io  Lektüre  dargebotenen  Vorstell  ungsmaterials.  Natürlich  bietet 
ade  Assimilation  wieder  den  Stoff  und  Ausgangspunkt  zu  anderen 
Schartigen  Assimilationen;  so  ist  es  der  ausgesprochene  Zweck, 
len  die  HERSARrscbe  Pädagogik  mit  der  Bearbeitung  des  kind- 
ichen  Gedankenkreises  verfolgt,  denselben  za  befäliigen,  dass  er 
iaB  ungünstige  seiner  Umgebung  zu  überwiegen,  das  Günstige 
her  sich  zu  assimilieren  vermag,  ein  Erfolg,  auf  dem  nach 
Ebrbabt  der  erziehliche  Einfluss  des  Unterrichts  beruht. 

Die  Bedingungen  zu  dem  psychischen  Vorgange  dieser  Art 
a  schaffen,  ist  endlich  auch  die  Aufgabe,  welche  ein  weitere» 
'unkt  der  KERBART-ZmLERschen  lUethodik  im  Auge  hat.  Die  so- 
[enannte  Analyse  des  Gedankenkreises,  welche  dazu  bestimmt  ist, 
ler  Aufnahme  des  daraubietonden  Lehrstoffs  den  Boden  zu  be- 
Siten,  läuft  lediglicli  darauf  hinaus,  dass  die  Vorstellungen  her- 
vorgezogen werden,  welche  sieh  mit  den  neu  hinzutretenden  ver- 
Itoden  t-ollen ,  ein  psychischer  Akt,  der  sich  unmittelbar  als 
kennzeichnet  Die  aufklärende  Wirkung,  welche  die 
Sinnesthätigkeit  mit  sich  bringt,  leitet  sich  daraus  her, 
laas  sieb  neue  Vorstellungen  und  Vorstelluagsmassen  darbieten, 
^te  mit  anderen  schon  vorhandenen  Elementen  verschmelzen  und 
o  diesen  einen  hi>heren  Klarheitsgrad  verleihen.  Die  Assimilation 
Bt  es  auch,  welche,  wie  schon  angedeutet  wurde,  eben  wegen  des 
Urdurch  herbeigeführten  höheren  Klarheitszustandes  den  Vor- 
itelliuigen  allmählich  den  Charakter  unmittelbarer  Gewissheit  und 
ielbetverstandlichkeit  annehmen  lässt.     Auf   diese  Weise  erklärt 

:  sich,  duss  ein  Anblick,  der  sieb  uns  häufiger  darbietet,  uns 

wobnt  und  vertraut  wird. 

BatbsT,  Di«  ptrcholuKlKhB  Orandlnfe  Jes  Unterrichta.  g 
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Auf  die  Assimilation  gründet  sich  ferner  das  Einprägen  des 
Lehrstoffs  vermittelst  der  Wiederholung.  Ein  IJnterrichtBobjekt 
(z.  B.  eine  fremdsprachliche  Vokabel,  eine  geschichtliche  oder 
naturwissenschaftliche  Thatsache  und  dei^leichen  mehr)  ruft  das 
entsprechende  Erinnerungsbild  hervor  und  verschmilzt  sofort  mit 
diesem,  ein  Vorgang,  durch  den  die  Reprodnzierbarkeit  des 
letzteren  immer  mehr  verstärkt  wird.  Handelt  es  sich  um  die 
Einübung  einer  grammatischen  Konstruktion,  die  Anwendung  eines 
mathematischen  Satzes  oder  eine  andere  praktisch -technische 
Funktion,  so  tritt  an  Stelle  des  Erinnerungsbildes  die  betreffende 
Bewegungsvorstellung  ein,  ein  Begriff,  dessen  psychologische  Be- 
deutung ich  an  anderer  Stelle  darzulegen  gesucht  habe.^) 

Zu  erwähnen  bleibt  schliesslich  noch,  dass  bei  dem  in  Frage 
stehenden  Vorgange  das  Ergebnis  von  allen  dasselbe  herbei- 
fülirenden  Faktoren,  also  sowohl  von  den  älteren  als  auch  Ton 
dem  neu  hinzutretenden  Bewusstseinsinhalt  abhängig  ist  Aof 
diesen  Umstand  gründet  sich  die  bekannte  Erscheinung,  dass  neu 
erworbene  Erkenntniselemente  mit  der  Zeit  unseren  Gredankenkreis 
umzubilden  imstande  sind;  neue  Studien  und  Erfahixmgen,  eine 
veränderte  Umgebung  und  veränderte  Verhältnisse  üben  daher 
einen  unmerklichen  Einfluss  auf  unsere  Anschauungsweise  aas. 
Diese  Erscheinung  zeigt,  dass  wie  die  älteren  Vorstellungen  auf 
die  neu  erworbenen,  so  auch  umgekehrt  die  letzteren  auf  die 
or8ti>ren  verändernd  einzuwirken  und  sie  endlich  ganz  amzn- 
gestalton  vormögen.*) 

Komplikation. 

Wir  habon  im  voraufgehenden  die  Entstehung  von  Vor- 
stollungon  dargelegt  die  einem  einzelnen  Sinnesgebiet  angehören. 
Das  Augi>  insbesondere  liefert  uns  fortwährend  Vorstellungen,  die 
in  eiuoni  bestimmten  zentralen  Himteile  (im  Hinterhauptlappen) 
aufbewahrt,  dun^h  jeweilig  auftauchende  Eindrücke  erneuert 
wonion  und  so  den  bestämlig  wechselnden  Inhalt  unseres  geistigen 

^^  i^it^ho  nuMn«>  Gnindiü^  der  Dsycholofn^en  EndebungslehTe  (Roseo- 
Kium  uimI  HiUtK  $.  42  und  die  folgenaen. 

*^  Nioht  blv>$s  VomelluDjEen«  sondeni  auch  Gelühlsregiiiifeii  asaimiliein 
aioh  mit  oinAndor.  Auf  die^r  Er^heinunf?  beruhen  die  Gefoinlszastände,  die 
wir  Ab  iiemüt^bewecunjsen  beiekimen.  Denn  das  Oemüt  ist  seinan 
|>«>v*hvxKyiii\'hen  W^^^o  tuieh  nichts  andei««  ds  die  JübIi^  anr  AHamilatk»  dy 
Ke|f^u$^Hl  de«  in^fuhls,  Koti^oDdei«  de«  lIH^luhls  sowie  istfaetisoher  Aüekto  mit 
v^^Twmndtif'n  euu^ttiHielleu  Zuständen,  für  wekhe  die  Dispontkn  fortdauert. 


iebens  aiismucheu.  Diese  Vorstelhmgen  tragen  jedocli  zunächst 
in  rein  subjektives  Gepräge  an  sich.  Die  Vorstellung  der  Rose 
B^  die  uns  vorschwebt,  enthält  an  sieh  kein  Merkmal,  das  er- 
iDnen  liesse,  ob  sie  auf  objektiver  Wirklichkeit  beruht,  oder  ob 
i  ein  hloBseä  Fhantasiebild  ist.  Gleichwohl  giebt  es  Vorstellungen, 
aien  wir  reales  Dasein  zuschreiben,  indem  wir  sie  auf  vom  be- 
icbtenden  Subjekt  unabhängige  Gegenstände  beziehen.  Es  fragt 
lob  nun.  wie  diese  Vorstellungen  als  Elemente  unseres  Bewusst- 
zustande  kommen.  Die  Voraussetzung  hierfür  ist  die  Punktion 
inBB  weiteren  Sinnesorgans,  die  des  Tastsinns,  welche  diejenige 
Gesicbtssinnes  ergänzt  Die  Tastempfindung  ist  es  nämlich, 
ie  den  Objekten  des  letzteren  den  Charakter  des  Wirklichen 
wieibt,  und  sie  schwiagt  bei  jeder  Erneuerung  der  Gesichts- 
lorstellung  mit  an.  so  dass  ihr  jener  Charakter  fortan  unmittelbai' 
nhaftet  Die  Tastempfindung,  mit  der  sieb  das  Bewusstsein  ver- 
ÖDdet,  dass  sie  auf  einer  peripherischem,  durch  äussere  Erwirkung 
ennittelten  Reizung  beruht,  ist  so  tias  einzige  sichere  Merkmal 
ir  Wirklichkeit.  Auch  den  Empfindungen  anderer  Sinnesorgane, 
besonders  denen  des  Gesichtssinnes  liegt  freilieb  eine  peripbe- 
»che  Heizung  zu  Grunde.  Der  peripherische  Ursprung  der  hier- 
Inrch  Termittelten  Eindrücke  kommt  jedoch  meist  so  wenig  deut- 
\eh  zum  Bewusstsein,  dass  wir  denselben  ausser  acht  zu  lassen 
^  unter  Umständen  auch  anderen,  durch  zentrale  Vorgänge  (so 
Zustand  des  Traumes  durch  die  Ideenassoziation)  hervorgerufenen 
Torstellnngen  jenes  Sinnesgebietes  objektive  Wirklichkeit  beizu- 
len  geneigt  sind. 

Die  Tastempfindung  nun  verschmilzt  mit  dem  Gesicbtsbilde 
einem  einheitlichen  psychischen  Ganzen,  das  wir  Ding- 
rorstellung  nennen.  Übt  nun  nach  dem  Gesagten  die  Tast- 
mpfindting  einen  unmittelbaren  Einfluss  auf  die  VorsteUungs- 
liÄtigkeit  aus,  so  ist  freilich  hierdurch  der  Begriff  einer  vom 
»trachtenden  Subjekt  unabhängigen  Wesenheit,  die  wir  dem 
ÜDge  beimessen,  noch  nicht  erklärt;  derselbe  lässt  sich  lediglich 
einem  psvchischen  Akte  begreiflich  machen,  vermöge  dessen 
den  Gegenstand  der  Tastempfindung  nach  aussen  projizieren.') 


'j  Die  Wirklichkeit  ist  ihrer  |Mycho logischen  Seite  nach  nlehts  anderes  als 
kni  der  soböjtferisuben  FuoktiDn  des  Bewusatseina  beniheader  Gedanke,  der 
Brid&niDgHprinzip  für  das  objektive  Bebaxrea  gewisser  VoistellangSD  oieot 
'tagt  vira  die  Annahmii  eioer  an  sich  bestehendeo  Wirklichkeit  dadurch. 
IBS  die  nutwendige  Tontussetziiog  der  ettipirischeD  WissenschnfteD  Ibesondeis 
Pttfsiologie)  auHraacht.    Ursprünglloh  jedooh   bildet  dos  Wirkliche  lediglich 


Eine  Verbindutip  von  Vorstellimgen  liispanilor  Arl  nun, 
wie  wir  bIp  hier  ftekennzeichnet  hnben,  cL  b.  von  snlubeD,  dt« 
verschiedeneu  SinnesgebieteD  nogetiöran.  bezeichnen  wi; 
Komplikation.  Die  piiijngogische  Wi(;htigk&it  ik>r»riboii, 
namentlicli  soweit  sie  unter  Mitwirkimg  iles  Tastsinns  zus 
kommt,  wird  meist  nicht  genügend  gewürdigt-,  wir  müssen  de»* 
li&lb  einen  Augenblick  bei  der  Betrachtung  der  auf  diese  Wei 
sich  herausstellenden  psychischen  Gebilde  verweilen.  I>ie  Tast- 
heweguQgaompfindun^  ufimlich,  d.  h,  die  Tostenipfindiui^.  die  sidi 
bei  der  Bewegung  der  Hand  über  einen  (legenstand  hin  tieram* 
stellt,  bildet  ein  wichtiges  Hülfsmittel  der  Anschauung.  Zunüdist 
bedingt  sie  die  Möglichkeit  der  Auffassung  räumlich  ansgod^inter 
Objekte.  Mit  dem  Gesichtssinn  allein  würden  wir  lediglich  Flächen- 
bilder  vorstellen  können.  Erst  durch  Tastbewegungea  der  Hfault^ 
welche  die  Funktion  des  Auges  ergänzen,  indem  sie  um  dil 
Tiefe nausdehnung  eines  Gegenstandes  zum  Bewusstsein  bringniw 
wird  das  ftesichtsbUd  zur  Raumanscbauung.  Sodann  dient  am 
die  Empfindung,  welche  durch  die  Bewegung  des  Auges  über  don 
aufzufassenden  GegeusUind  hervorgerufen  winl.  und  welche  ebfiD' 
falls  dem  Tastsinn  zuzuschreiben  ist,  dazu,  die  (guantitativan  Tcn 
hältnisse  materieller  Korper  scharf  anzufassen.  Das  Bild  i 
Fläche  hiuterlässt  für  das  Kind  anfange  nur  einen  unbe^timiotea 
Eindruck  auf  der  Netzbaut,  ohne  daas  ihm  der  Umfang  derselbea 
Eum  Bewusstsein  gelangt  Erst  indem  es  die  Fläche  der  Län^ 
und  Breite  nach  mit  dem  Auge  durciüäuft,  gewinnt  es  eine  Ve^ 
Stellung  von  deren  Ausdehnung.  Hierbei  Idldet  der  Qnul  i 
Anstrengung,  der  erforderÜch  ist,  um  das  Auge  von  einer  SeiM 
des  körperlichen  Gegenstandes  zur  anderen  hin  und  her  scbweidS 
zu  lassen,  mit  anderen  Worten  die  Bowogungsempfindnng  iei 
Auges,  den  Massstab,  an  dem  die  Ausdehnimg  dos  Flüohenbilda 
gemessen  wird. 

Der  Abstand  räumlic^gfiHHflUb  vom  betrachtenden  Ans* 
kommt,  sofern  hifli^ili^^^^^^^HQi'diuigen  der  Hände  ed 
e  Buwognngsemp&Dilii 
ihm  dorciuwis  f 


Fäbigkf 


nift  mit.  lifT  Hand  i 


^^Mme  in  der  Ueinuog,  denttolben  erreichen  : 
SiHclist  bedarf  es  Dun  zwar  wiederholtea  Abschreiteos  dea 
bsohen  dem  betruchteaden  Subjekt  und  dem  Gegenstände  liegen- 
b  Baumes,  um  eine  Vürstelliing  von  dorn  Abstand  zu  gowinneß; 
I  sich  hierdurch  aber  erst  ein  gewisser  Uassstab  für  die 
Mchiltzung  herausgebildet,  so  kann  wiederum  die  Bewegunga- 
Ipfindung  des  Auges,  durch  welche  die  i'äumliche  Entfernung 
i  Gegenstandes  vom  Beschauer  gemessen  wird,  als  HiUfsmittel 
f  Anwendung  kommen.  Es  bedarf  immerhin  vielfacher  Übung 
I  Abachüt^en  der  räumlichen  Yerhaltnisse,  bis  das  Aiigenmai« 
|di  hierfür  herausgebildet 

I'    Auch  die  Tiefenausdehnung  räumlieber  Objekte  wird,  soweit 

M    nicht    unter  unmittelbarer  Mitwirkung   <ier   Tastempfindung 

f  Hände  geschieht,  auf  die  angedeutete  Weise  aufgefasst    Wir 

fsaen  etwas  genauer  auf  diesen  Funkt   eingehen.     Es  handelt 

p   also  um  die  Frage,   wie   wir  zur  Auffassung   der  Tiefenaus- 

bnusg.   d.  h,  der  schrägen  Seitenfläche  eines  uns  mit  seiner 

Irderseite  zugekehrten  Körpers  gelangen.     Dies  kann  nur  ver- 

tttelst  des  Dtippelauges  geschehen,  und  zwar  ist  die  hierdurch 

poDitene  Anschauung  das  Produkt  der  Bewegungsenipfindung 

Ider  Augen.    Durchlaufen  wir  nämlich  z.  B.  die  schräge  Seitsn- 

Iphe  eines  halb   rechts   vor  uns   liegenden  Gegenstandes  (etwa 

kes  Hauses,  eines  Schranks  oder  dergleichen)  nach  einander  mit 

n   rechten    und   dem    linken,   so    wird    uns  dieselbe  nicht   in 

püger,  sondern  in  gerader  Richtung  erscheinen  —  sofern  wir 

Dfimllcb    von    der  Gewohnheit,    sie    unmittelbar   als   schräge 

idie    2u    betrachten,     das    das    Ergebnis    eines    verwickelten 

»n&tniaTorgauges   ist,   loszumachen   vermögen.     Dabei  müsste 

lern  rechten  .Vuge  allein  wegen  des  spitzeren  Winkels,  unter 

diese«  sie  beschaut,  kleiner  vorkommen,' als  dem  linken.    Da 

nun    deu    Gesetzen    der   Perspektive    zufolge    gewohnt   sind, 

er  von  bestimmtem  Umfange,  je  nachdem   sie   grCussere  oder 

tngere  Umrisse  zeigen,   uns  näher  oder  ferner  zu  verlegen,  so 

■deo   die    beiden  Flächen  zunächst  scheinbar    eine   parallele 

za  einander   einnehmen,  in   der   Weise,   dass  die   mit  dem 

Ittn  Auge  WHhrgenommene  Fläche  hinter  die  mit  dem  linken 

träte.    Das  kombinierte  Sehen  mit  dem  Doppelauge 

ittdocli    ein    einheitliches   Bild;    dieses  wird    daher    eine 

■^tdor  Angenbitder  sein  mtissen;    es   ist   die  Flächen- 

^Hirischeu    den    beiden    scheinbaren   parallelen    Ebenen, 
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die  naturgemäss  eine  schräge,  von  rechts  nach  links  zurücklaofende 
Richtung  aufweist.  In  dieser  Weise  kommt  die  Auffassung  der 
Seitenfläche  und  damit  der  Tiefenausdehnung  materieller  Körper 
zustande  J) 

Noch  in  anderer  Beziehung  spielt  die  durch  den  Gesichtssinn 
vermittelte  Bewegungsempfindung  eine  Rolle,  nämlich  bei  der 
Bildung  der  sogenannten  Zahlenbegriffe.  Die  Ziffer  7  z.  B.  be- 
zeichnet zwar  ursprünglich  sieben  Einheiten  gleicher  Art  Dennoch 
stellen  wir  uns  unter  jener  Zahl  keineswegs  ebenso  viele  gesonderte 
Einheiten  vor;  vielmehr  schwebt  uns  dabei  ein  einheitlicher  Begrifi 
vor,  der  den  Wert  einer  bestimmten  Grösse  besitzt  Wie  bildet 
sich  nun  ein  solcher  Zahlbegriff  heraus?  Offenbar  dadurch,  dass 
das  Auge  die  gegebene  Anzahl  von  Einheiten  —  die,  als  zusammen- 
gehörig, zu  einer  Reihe  oder  Gruppe  vereinigt  zu  denken  sind  — 
durchläuft.  Dabei  stellt  sich  wiederum  eine  gewisse  Bewegungs- 
empfindung  ein,  in  der  sich  der  Wert  der  Ziffer  ausprägt  Aas 
einer  extensiven  Grösse  ist  so  eine  intensive  geworden. 

Nicht  bloss  auf  die  Auffassung  der  quantitativen  Verhältnisse 
der  Dinge,  sondern  eben  so  sehr  auf  die  der  qualitativen  hat  die 
Tastempfindung  Einfluss,  soweit  die  Auffassung  nämlich  durch 
den  Tastsinn  erfolgt.  Eigenschaften  der  Dinge,  wie  spitz,  stumpt 
hart,  weich,  rauh  und  glatt  u.  s.  w.  können  uns  ursprünglich  nur 
durch  Vermittlung  jener  Empfindung  zum  Bewusstsein  kommen, 
die  sich  mit  der  Gesichtsvorstellung  des  betreffenden  Gegenstandes 
dauernd  kompliziert.  Ferner  kann  der  Grad  der  Klarheit  und  der 
Nachhaltigkeit  einer  Vorstellung  durch  die  Tastempfindung  ver- 
stärkt werden.  Dies  gilt  z.  B.  in  Bezug  auf  die  Vorstellung  einer 
selbstgefertigten  Niederschrift.  Die  Muskelempfindung  nänüich, 
die  beim  Schreiben  erzeugt  wird,  —  eine  Empfindung,  die  eben- 
falls dem  Tastsinne  zuzurechnen  ist,  —  verbindet  sich  mit  dem 
Schriftbilde;  durch  den  Anblick  des  letzteren  nun  wird  sie  er- 
neuert und  trägt  dann  ihrerseits  dazu  bei,  jenes  Bild  schärfer  und 
fester  einzuprägen.  Die  Niederschrift  wird  demgemäss  als  eine 
Stütze  des  Gedächtnisses  dienen  können.  So  empfiehlt  es  sich, 
die  Schüler  die  Accente  einer  fremden  Sprache  (besonders  die 
der  griechischen)  wie  auch  die  Schreibung  fremder  Wörter  im 
Anfang   durch    eine    entsprechende,    die   Aussprache    begleitende 

')  Die  obi^e  Darstellung  weicht  von  anderen  denselben  G^nstand  be- 
treffenden Arbeiten,  wie  denen  von  Stern  und  Hildebrand  ab;  mr  eine  ein- 
gehendere Erörterung  der  verschiedenen  Ansichten  fehlt  jedoch  hier  der  Banm. 


Haadbüwegung  in  liie  Luft  mulen  /.u  lassen.    Hierdurcli  wird  die 
Eioprügang  wesentlich  erleichtert, 

I<]ine  andere  Art  der  Kumplikatiun  alg  die  zwischen  der 
GeöiehtBvtirstellung  nnd  der  Tastempfindung  findet  zwischen  der 
nrsteren  nnd  der  OehörsvorstelimiK  statt  Vemiüge  dieser  Kompli- 
^tioa  verstehen  die  Schüler  den  Lehrer  besser,  wenn  sie  ihn 
iebea  and  gewissermassen  ihm  die  Worte  vom  Munde  ablesen 
hönaen.  Die  ereteu  Spreohversuehe  der  Kinder  werden  wesentlich 
Udarcli  befördert,  dass  sie  die  Mundstelliing,  die  durch  das  Yor- 
iprecben  bedingt  ist,  zu  erkennen  vermögen;  sie  scheinen  nämlich 
KiOTbt  die  die  vurgesprucliencn  Worte  abspiegelnde  Ausdrucks- 
wwegUDg  <ies  Mundes  und  dann  erst  den  gleichzeitig  mit  dem 
Beh&r  aufzufassenden  Laut  nachzuahmen.  Der  Wert  der  An- 
Khauungsmitläl  für  den  im  übrigen  durch  das  Gehör  vermittelten 
Dnterricht  femer  gründet  sich  darauf,  dass  der  Gesichtseindruck 
nob  mit  dem  gehörten  Worte  kompliziert  und  so  die  Funktion 
I  Gehörs  unterstütEi.  Die  durch  das  Gehör  vermittelten  Vor- 
ttellungea  erhalten  dadun^h,  dass  dtis  letztere  durch  den  Gesichts- 
a  eine  solche Unterstüt;iung  erhält,  dauernd  einen  anschaulicberun 
Ubarakter,  indem  jedesmal,  so  uft  jene  Vorstellungen  im  Bewusstsein 
»rTorgerufen  werden,  ilie  entsprechenden  Gesichtsempfindungen 
nit  schwingen  und  so  den  Klarheitsgrad  derselben  verstarken. 
Die  Erklärung  fttr  die  Erscheinung,  dass  Vorstellungen,  die  Tcr- 
Juedeneu  Sinnesgebieten  angehören,  sich  gegenseitig  verstärken, 
t  physiologischer  Art.  Wird  nämlich  der  Erregungszustand  der 
Ganglienzellen,  in  denen  die  Vorstellungen  niedergelegt  sind,  da- 
durch gesteigert,  das.^  die  Erregung  von  mehreren  Seiten  zugleich 
nigeleitet  wird,  so  muss  auch  der  Grad  der  Bewusstheit  der  Vor- 
tfiUuDgen,  der  durch  jenen  ersteren  bedingt  ist,  ein  höherer 
rerdon;  mit  anderen  Worten:  die  Vorstelliuigen  müssen  dadurch 
n  Klarheit  gewinnen. 

Die  wichtigste  Komplikation  für  den  Unterricht  ist  diejenige, 
tat  welcher  die  Sprache  beruht  Die  durch  das  gesprochene  Wort 
ebildett!!  Komplikation  umfasst  drei  Momente,  nämlich  das  durch 
Mies  bezeichnete  Gesicbtsbild,  die  hierauf  bezügliciie  Oehörs- 
rorstellnng  und  die  entsprechende  Muskelempfindung  in  den  Arti- 
knlationsurganen.  Alle  diese  Organe  müssen  daher  beim  Sprechen- 
leraen  zui^ammenwirken,  wenn  das  letztere  erfolgreich  von  statten 
jeben  «oll.  Für  das  geschriebene  Wort  tritt  noch  das  Schriftbild 
tii  besonderes  Element   hinzu,  das  sich   ursprünglich   direkt  nur 
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niit  dem  gesprochenen  Worte  verbindet;  erst  bei  fortschreitender 
Übung  in  der  Auffassung  des  gescliriebenen  (oder  gedmckteD) 
Textes  verbindet  sich  das  Schriftzeichen  unmittelbar  mit  dem 
durch  dieses  ausgedrückten  Gedanken,  ursprünglich  dagegen  moss 
die  Auffassung  des  letzteren  durch  das  akustische  Wortbild  vermittelt 
werden,  wie  dies  jeder  Fall  von  sensorischer  Aphasie  erkennen 
lässt  Patienten  dieser  Art  sind  nur  imstande  einen  Text  zn 
verstehen,  wenn  sie  sich  die  entsprechenden  Oehörvorstellungen 
vergegenwärtigten:  letztere  vermitteln  also  die  Auffassung  der 
gelesenen  Worte.  Kinder  vor  allem  vermögen  in  den  Sinn  eines 
Lektürestoffes  lediglich  dadurch  einzudringen,  dass  sie  laut  lesen. 
Erst  infolge  einer  reichlichen  Übung  gelangen  sie  dahin,  die 
Schriftzeichen  direkt  aufzufassen.  Die  vorzugsweise  zur  Lektüre 
bestimmten  Sprachen  behalten  indessen  stets  einen  abstrakten 
Charakter.  Dies  war  der  Grund,  weshalb  Gomenius  den  lateinischen 
Anfangsunterricht  um  ihn  zu  beieben,  mit  einer  Art  Anschauungs- 
unterricht (vermittelst  einer  lateinischen  Bilderfibel)  verbinden  wollte. 

Von  dem  Schriftbild  unterscheiden  wir  die  Schreibbewegungs- 
vorstellung,  die  uns  beim  Schreiben  vorschwebt  und  diesem,  indem 
sie  die  Niederschrift  vorwegnimmt,  den  zielbewussten  Charakter 
vorleiht,  Sie  bildet  demnach  ein  weiteres  Element  der  Komplikation, 
auf  welcher  das  Schreiben  beruht  Die  Übung  im  Schönschreiben 
nuiss  wesenüich  darauf  gerichtet  sein,  dass  jene  Vorstellung  sich 
herausbildet  weil  der  Zögling  erst  hierdurch  zu  eigenem  Streben 
nach  Schönheit  in  der  Niederschrift  befähigt  wird. 

Die  Schreibbewegungsvorstellung  ist,  wie  vorhin  schon  an- 
gedeutet wurde,  ein  besonderes  psychisches  Element  neben  dem 
akustischen  und  motorischen  Sprachbilde.  Die  bekannte  Erschei- 
nung, dass  die  schriftliche  Beherrschung  sprachlicher  Formen, 
xunuil  fremdsprachlicher,  den  Schülern  im  Anfang  ausserordentliche 
Si^hwiorigkoiten  bereitet  hat  ihren  Gnmd  darin,  dass  die  auf  die 
NiodoiNchrift  bezüglichen  Yorstellungen  sich  beim  blossen  Hören 
und  Sprechen  noch  nicht  ohne  weiteres  ausprägen,  sondern  erst 
flun^h  besondere  Übungen  ausgebildet  werden  müssen. 

Assoziation. 

Wir  gehen  jetzt  zu  dem  letzten  der  in  diesem  Teil  der  Arbeit 
yji  bi5Hprechondon  Vorgänge  über,  dem  der  Assoziation.  Die- 
t^ilhi:  unterscheidet  sich  spezifisch  von  allen  übrigen.    Während 


Öiese  näniücli  eiuheiHiclie,  wenngleich  aus  verschiedenen  Elementen 
Busammengpsetzte  psychische  Gebilde  daretellen,  behaupten  die 
Teil«  bei  der  Assoziation  ihre  SelbstJoidigkeit;  sie  treten  nur  in 
^wisse  Beziehungen  zu  einander.  Letztere  können  nun  äusserer 
Dder  inneror  Art  sein;  je  nachdem  zerlallen  die  bezeichneten  Vor- 

p  in  zwei  Klassen:  in  Berührungs-  oder  AuRsere  und 
Verwandtschafts-  oder  innere  Assoziationen.  Die  zuerst 
genannten  begreifen  wiederum  zwei  Unterarten  in  sich,  nämlich 
l^erseits  solche,  deren  Elemeute  wir  durch  einen  einheitlichen 
Deokakt  zusammenfassen  (z.  B.  die  Vorstellungön  der  Tasten  auf 
dem  Klavier).     Diese  nennen  wir  Oteichzeitigkeils-(simultane) 

:oziatioQen.  Andererseits  giebt  es  solche,  deren  Elemente 
Durdorch  eine  Mehrzahl  von  Denkakten  aufgefasst  werden  können 
t/so  die  Töne  der  Partitur,  die  wir  dui-ch  abwechselndes  Anschlagen 
■  Tasten  hervorbringen).  Letztere  bezeichnen  wir  als  Nach- 
(Bitigkeits-|siiccessive)Aaso2iationen, 

Die  Beriihningsassoziationen  beruhen  sämtlich  darauf,  dass 
Vorstellungen,  die  im  Bewusstsein  einmal  oder  wiederholt  in 
Verbindung  mit  einander  aufgetreten  sind  (wie  der  Geruch  und 
idRe  Oesicht-sbild  der  Rose),  sich  wechselseitig  zu  erneuern  ver- 
mögen. Eine  Erklüning  dieser  Erscheinung  liegt  darin,  dass  die 
Nervenbahnen,  in  denen  die  Assoziation  verläuft,  dem  Erregungs- 
Torgange,  welcher  die  Assoziation  vermittelt,  eine  bessere  Leitung 
bieten,  wenn  derselbe  öfter  stattgefunden  hat. 

Verwandtschaftsassoziationen  eniatehen,  indem  Vorstellungen, 
■welche  irgend  welche  Elemente  gemeinsam  haben,  vermittelst 
dieser  sich  gegenseitig  erneuern:  dies  geschieht  nach  dem  Schema 
Bboc«cde.  So  erweckt  bekanntlich  dem  Kinde  der  Anblick  einer 
»iereckigen  Figur  sofort  tias  Erinnerungsbild  eines  Bonbons;  das 
Bild  der  ersteren  ruft  direkt  den  Gesichtseindruck  der  viereckigen 
Gestalt  und  indirekt  sodann  die  Empfindung  der  Farbe  und  des  Ge- 
Icbmackes,  welche  mit  der  Gestalt  kompliziert  sind,  hervor.  Die  vier- 
eckige Gestalt  ist  somit  das  Element,  das  die  Assoziation  vermittelt') 

'I  Die  [>8ycho]ogische  Erocbeiauag,  dasii  Vurstetloni^en  aicli  vermöge  ilirer 
Terwand (Schaft  einander  ins  Bewussisoin  rufen,  sulieint  rein  physiologisoh 
badhigt  ED  sein.  Sind  Dümlicli  abcd  die  Rindenzcllea,  in  denen  die  ziiBammeu- 
{metxte  Yotstelliiug  A  äich  lokalinert  findet,  und  def|i:  die  Zellen,  in  denen  die 
•beaMlH  Easaimnengesetzte  VoiBtellune  B  lokalisiert  ist,  so  pflanzt  sich,  wenu 
^ie  meten  Toretelliuig  ausgelöst  wird,  aie  NervenerreKung  (womn  die  Auslösung 
l«r  VoretellanKeD  gebunden  ist)  vermittelst  des  Kemeinsamen  Klements  d  auch  am 
iis  Sbrigen  Zetlen  efg  der  Vurstellong  B  fort,  und  die  Kanze  Vorstellung  wird  Uio» 
Innlt  auaeelfln,  ein  Totgang  der  um  so  sicherer  veriänft,  je  öfter  ersieh  wiederholt  j 
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Ausser  den  assoziativen  Vorgängen  der  bezeichneten  Ait 
müssen  aber  noch  andere  auf  die  Yerwandtschafts-Assoziation 
zurückgeführt  werden,  nämlich  solche  psychische  Gebilde,  derai 
Glieder  sich  zu  einem  umfassenderen  Ganzen,  einer  sogenannten 
Gesamtvorstellung  zusammenschliessen,  wie  die  Teile  eines  Land- 
schaftsbildes,  ferner  zusammengesetzte  Naturvorgänge  wie  Donner 
und  Blitz,  die  zusammen  die  Kollektiverscheinung  des  Gewitters 
ausmachen,  endlich  die  Momente  (Anfang  und  Ende),  aus  denen 
eine  Handlung  besteht.  Die  Elemente  solcher  zusammengesetzten 
psychischen  Gebilde  treten  zunächst  nur  im  räumlichen  oder  zeit- 
lichen Zusammenhange  mit  einanderauf,  bilden  also  eine  Berührungs- 
assoziation ;  der  umstand  aber,  dass  jene  stets  mit  einander  ver- 
bunden erscheinen,  weist  darauf  hin,  dass  ein  inneres,  gesetzUches 
Verhältnis  zwischen  ihnen  stattfindet;  die  angegebenen  Ghebilde 
beruhen  demnach  auf  Verwandtschaftsassoziationen.  Allerdings 
lassen  sie  sich  nur  aus  dem  Eingreifen  eines  spontanen  psychischen 
Faktors  erklären,  vermittelst  dessen  wir  zuerst  die  innere  Zusammen- 
gehörigkeit der  Elemente  feststellen,  um  sie  dann  mit  aktivem 
Bewusstsein  zu  einem  gesetzlich  gegliederten  Ganzen  zusammen- 
zufassen. Kollektiverscheinungen  dieser  Art  dienen  als  Ausgangs- 
punkt für  die  höheren  intellektuellen  Funktionen,  die  uns  an 
späterer  Stelle  beschäftigen  werden.  Wir  mussten  jedoch  im  vor- 
aus auf  die  den  letzteren  zu  Grunde  liegenden  assoziativen  Vor- 
gänge aufmerksam  machen. 

Auf  die  Berühruugsassoziationen ,  die  nach  den  obigen  Dar- 
legungen in  einem  rein  äusserlichen  Aneinanderreihen  von 
Vorstellungen  besteht,  gründet  sich  das  sogenannte  mechanische 
Gedächtnis.  Die  Verknüpfung  zwischen  Sach-  und  Wortbild 
oder  sprachlicher  Bezeichnung  ist  z.  B.  ein  Vorgang,  den  wir  dem 
ersteren  zuzuschreiben  pflegen.  Es  leuchtet  indessen  nach  den 
oben  gegebenen  Bemerkungen  ein,  dass  dasselbe  nicht  ein  beharren- 
des einheitliches  Vermögen  bedeutet,  sondern  einen  stets  sich 
erneuernden  Akt,  der  dadurch  bedingt  ist,  dass  Vorstellungen 
vorhanden  sind,  die,  weil  sie  einmal  oder  wiederholt  mit  einander 
verbunden  gewesen  sind,  dauernd  in  einem  assoziativen  Verhältnis 
zu  einander  stehen  und  sich  demzufolge  gegenseitig  ins  Bewusstsein 
rufen  können.  Von  einer  allgemeinen  formalen  Schulung  des 
Gedächtnisses  kann  sonach  nicht  die  Rede  sein:  dasselbe  ist  in 
seiner  Anwendung  vielmehr  immer  an  einen  bestimmten  Stoff  an 
Vorstellungen  gebunden,  an  solche  Vorstellungen  nämlich,  zwischen 


Bßen    eiii    assizialivi^s  Verliiiltnis    hestolil.     Das   OeJäclitnJs   im 
igemeinen  Sinne  bezeichnet  lediglich  einen  Kollektiv  begriff  für 
liebe  Bewusstseinsvorgliage,  die  auf  unveränderter  Beproduktioa  ^ 
»1  Vorstellungen  beruhen. 

Aas  dem  mechanischen  Charakter  der  hierher  gehörigen  Vor- 
ige  folgt  von  selber,   dass  ein   aktives  Eiiigreifen  des  Willens 
dieselben  ausgeschlossen  ist     „Die   Gedanken   (Yorstellungen) 
(Hnmen,"  so  sagt  schon  Rocssead,  „nicht,  wann  ich  will,  sondern,  | 
sie  wollen.''     Der  Schüler  kann  demnach  für  sein   raecha-  I 
isches  Gedächtnis  nicht  verantwortlich  gemacht  werden.  Die  an  ihn  1 
Briohteto  Mahnung:  „Besinne  dich!"  erfordert,  sofern  es  sich  am  1 
Punktion  des  Gedächtnisses  und  nicht  etwa  um  höhere  intel-  1 
iktuolle  Funktionen  handelt,  ledigliob  ein  passives  Verhalten,  ein   ' 
Jisicbhaltcn   gegenüber    den    im    Bewusstsein   sich   abspielenden 
ffiiativen  Vorgängen,  <iamit  diese   ungestört,  verlaufen   können. 
iPSt  wenn  dio  letzteren  zu  einem  Ergebnis  geführt  haben,  können 
ie  durch  das  Eingreifen  des  spontanen  Beivusstseinsfaklors,  des  | 
rUlens    bedingten     eigentlichen    Denkfunktionen    eintreten.      So  I 
Dmmt  K.  B.  auch  die  Verarbeitung  von  Eindrücken,  die  oft  in  I 
ftlb  nnbewnsstem   Zustande,   ja,  sogar  wahi'end   des  Schlafes  er-  1 
ilgt,  derart,  dass  uns  der  auf  diese  Weise  zustande  gekommene  I 
edanke   beim    Erwachen    urplötzlich    fertig   vor   die  Seele  trit^  | 

,uf  hinans,  dass  mechanische  Vorstellungsvorgänge  sich  voll- 
iebcD,  wodurch  die  cigontlichen  Denkakte  vorbereitet  werden.        | 

Von  dem  mocbaniscben  unterscheiden  wir  das  sogenannt« 
igisohe  Gedächtnis,  das  auf  Verwandtächaftsaasoziationen  beruht 
lassetbe  bedingt  im  Gegensätze  zum  ersteren  die  Mitwirkung 
iner  spontanen  Bewusstseinsfuuklion,  Worin  diese  Mitwirkung 
id  damit  die  aktive  Seite  der  geistigen  Thätigkeit  überhaupt 
ch  äussert,  wird  im  nächsten  Abschnitte  darzuthun  sein. 

Wir  haben  bisher  die  unmittelbar  sich  voUziehenden  Aeso- 
itionen   betrachtet,  d,  h.  solche,  deren  Oliedor  direkt  in  einem 

oder  inneren  Verhnilnis  zu  einander  stehen.    Unter  den    ■ 
ludistabcn  des  Alphabets  z.  B,  sind  zunächst  nur  die  unmittelbar  j 
nf  einander  folgenden  mit  einander  verbimden;  dem  Kinde  \>'ürde  I 
aniangs  nicht  möglich  sein,  dieselben  in  einer  anderen  Reihen-  | 
dge  aufzusagen.    Nun  besteht  aber  aucli  ein  gewisser  Zusammen- 
Kng   zwischen    den   getrennten  Gliedern    einer  Assoziation,    der 
lilich  nicht  immer  innig  genug  ist,  um  eine  gegenseitige  Repro- 
nktion    fiir    d!esell)en    zu    ermöglichen.     Es  ist  gleichwohl   eine 
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Disposition  für  die  letztere  vorhanden,  die  nur  einer  Verstärkung 
bedarf,  damit  sie  wirklich  erfolge.  Eine  derartige  Assoziation 
nennen  wir  die  mittelbare.  Vermöge  dieser  kommen  mannigfache 
Vorstellungsvorgänge  zustande,  die  für  den  Unterricht  von  Wichtig- 
keit sind.  So  verbindet  sich  beim  ersten  Leseunterricht,  wie  schon 
bemerkt  wurde,  das  Schriftzeichen  ursprünglich  nur  mit  dem 
Wortbild  und  erst  vermittelst  des  letzteren  mit  der  Sachvorstellung, 
die  mit  demselben  bezeichnet  wird.  Erst  allmählich  bildet  sich 
eine  unmittelbare  Assoziation  zwischen  Schriftzeichen  und  Sach- 
vorstellung heraus.  Nicht  anders  tritt  im  fremdsprachlichen  Unter- 
richte die  fremdsprachliche  Bezeichnung  direkt  lediglich  mit  der 
deutschen  in  Verbindung.  Der  Schüler  versteht  daher  anfangs 
den  fremdsprachlichen  Text  nur  mit  Hülfe  der  letzteren.  Ein 
unmittelbares  Verständnis  für  denselben  gewinnt  er  erst,  indem 
sich  die  fremdsprachlichen  Wörter  unmittelbar  mit  den  betreffen- 
den Sachvorstellungen  assoziieren. 

Wie  das  Gedächtnis,  so  ist  auch  die  negative  Funktion  des- 
selben, das  Vergessen  physiologisch  bedingt.  Das  letztere  ist  in 
dieser  Beziehung  eine  Folge  der  Umlagerung  und  Ersetzung  der 
Moleküle  der  Rindenzellen,  in  denen  die  Vorstellungen  nieder- 
gelegt sind,  ein  Vorgang,  den  der  Stoffwechsel  unmittelbar  mit 
sich  bringt.  Hierdurch  geschieht  es,  dass  die  materielle  Disposition 
zur  Erneuerung  der  Vorstellungen  allmählich  schwindet.  Es  gehen 
so  manche  Elemente  unserer  Erinnerungsbilder  ganz  verloren: 
andere  treten  in  neue  Verbindungen;  früher  gewonnene  Eindrücke 
werden  durch  neue  verdunkelt  oder  ganz  verwischt.  Auf  diese 
Weise  vollzieht  sich  ein  mehr  und  mehr  um  sich  greifender  Ver- 
fall in  dem  erworbenen  Gedächtnisschatze,  wenn  er  nicht  durch 
stete  Übung  festgehalten  wird.  Die  Lehre  von  der  Identität  der 
geistigen  Persönlichkeit  hat  daher  nur  eine  bedingte  Berechtigung. 
Erinnerungen  aus  der  Jugend  z.  B.  vermögen  wir  hauptsächlich 
nur  deshalb  bis  ins  späte  Alter  lebendig  zu  erhalten,  weil  wir  sie 
häufig  auffrischen  und  dadurch  die  Disposition  zu  ihrer  Emeae- 
rung  immer  wieder  verstärken.*)  Für  die  Lehrpraxis  ist  es 
wichtig,  mit  Wiederholungen  nicht  so  lange  zu  warten,  bis  die 

')  Die  bekannte  Thatsache,  dass  Kinder  ein  ffutes  Oedächtnis  zu  haben 

fÜMen,  erklärt  sich  dadurch,  dass  bei  ihnen  die  Moleküle  der  zentralen  Teile 

^dnt  aie  Umlagenmg  annehmen,  durch  die  das  Einpiägen  eines  Lehistofitf 

incfc  ist    In  höherem  Alter  dag^en  ist  die  Lagerung  der  erBteren  fest  uod 

""Hvorden,  weshalb  hier  die  Fähigkeit,  neue  Eindrucke  festzuhalten, 


Disposition  bereits  stark  vermindert  oder  sogar  völlig  gescIiwTinden 
^t,  so  dass  die  Einpragung  des  Loiiretoffes  ganz  von  neuem  er- 
folgen mass.  Vielmehr  wird  das  erworbene  Vorstellungsraaterial 
rermittolst  der  sogenannten  imnjaneuten  Wiederholnng  fortwährend 
larcfazuarbeiten  sein,  damit  eine  Verdunkelung  desselben  im  Be- 
rnastsein  nicht  eintreten  kann. 

Auch  bei  der  Einübung  eines  neuen  Lehrstoffes  niuss  darauf 
Bedacht  genommen  werden,  dass  sich  von  vornherein  eine  hin- 
ieiotiend  starke  materielle  Disposition  zur  Erneuerung  der  durch 
jene  erzeugten  VorsteUungeu  herausbilde;  hierauf  beruht  die 
■Gründlichkeit  des  Unterrichts,  an  die  alle  NachhaJtigkoit  des 
<6edachtDisses  gebunden  ist  Erst  wenn  ein  gewisser  Reichtum 
'des  geistigen  Lebens  vorhanden  ist,  treten  unteistützend  solche 
'^oktionen  hinzu,  die  ein  Eingreifen  des  spontanen  Bewusstseins- 
&ktors  erfordern,  Funktionen,  die  wir  im  allgemeinen  als  logische 
bezeichnen.  Die  Klarheit  und  Schärfe  aller  psychischen  Vorgänge 
M  jedoch  daran  gebunden,  dass  die  Elemente,  zwischen  denen 
ticli  jene  abspielen,  auf  der  Hirnrindenfliiche  getrennt  lokalisiert 
iria<l,  80  dass  sie  nicht  in  einander  fliessen  und  sich  gegenseitig 
Terdeoken  können.  Das  letztere  tritt  im  Unterrichte  leicht  ein. 
ihdle  ein  massenhaftei'  ungeordneter  Stoff  autgehäuft  wird.  Bietet 
jtan  den  Schülern  denselben  in  übersichtlicher  Anordnung,  so 
gellen  sich  mannigfache  Assoziationen  heraus,  welche  die 
(teproduzierbarkeit   voratarken. 


Stufe  des  Denkens, 


Ivir  haben  im  ersten  Teil  unserer  Äbbandliing  < 

(Booen  gelernt,  nach  denen  die  Entstehung  der  Vorstellungen  und 

Vorslellungsverbin düngen    erfolgt,    welche    die    unmittelbare 

ifahmehmuDg  darbietet     Dieselben  sind  «Ins  Erzeugnis  mecha- 

(Cher   Vorgänge:   weil  diese  unbewusst  verlaufen,   merken   wir 

iht,  wie  ihre  Ergebnisse  zustande  kommen-    So  sieht  der  Mensch, 

Sveon  er  zur  Besinnung  Über  eoino   Umgebung  erwacht  ist,  sich 

"iner  Welt  von   Objekten   gegenübergestellt,   denen   er  eine  vom 

Hshtenden    Subjekt    unabhängig   beharrende  Wirklichkeit   zu- 

ibraibt     Aber  der   Mensch    giebt   sieh  mit  der  Wahrnehmung 
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dieser  Objekte  nicht  zufrieden;  er  will  sie  erkennen,  begreifeiL 
Dies  ist  Sache  der  schöpferischen  Thätigkeit  des  Bewnsstseins, 
wie  sie  die  wissenschaftliche  Erkenntnis  voraussetzt,  einer  Thätig- 
keit, vermittelst  deren  wir  die  in  der  unmittelbaren  Erfahrong 
gegebenen  Objekte  teUs  auf  gewisse  allgemeine  begriffliche  Formen 
zurückführen,  teils  wieder  dieselben  aus  diesen  Formen  ableiten 
und  sie  damit  zu  erklären  suchen.  Überall  handelt  es  sich  hier- 
bei darum,  eine  gesetzliche  Ordnung,  einen  logischen  Zusammen- 
hang unter  den  Objekten  der  Erfahrung  festzustellen.  Hierzn 
dienen  die  Funktionen  des  eigentlichen  Denkens,  mit  denen  wir 
uns  nunmehr  zu  beschäftigen  haben. 

Schon  oben  wurde  betont,  dass  es  uns  nicht  um  AuMhlong 
abstrakter  Formen  des  Denkens,  wie  sie  die  Logik  darbietet,  za 
thun  sein  kann;  wir  haben  vielmehr  die  psychologischen  Vor- 
gänge ins  Auge  zu  fassen,  durch  welche  wir  einen  Gegenstand 
denkend  erfassen,  ihn  begreifen.  Hierauf  zielt  gerade  das  wissen- 
schaftliche Erkennen  ab,  welches  der  Unterricht  zu  vermitteln 
hat  Schon  Gomemus  forderte  demgemäss,  der  Lehrgang  solle 
vom  Sehen  zum  Denken,  d.  h.  zu  der  Form  der  Auffassang 
fortschreiten,  welche  ein  unmittelbar  gegebenes  Objekt  unserem 
Verständnis,  unserer  Erkenntnis  näher  bringt  Auch  die  Apper- 
zeption Herbarts  hat  keine  andere  Bedeutung  als  die  eines 
Bewusstseinsaktes,  der  bezweckt,  einen  neuen  psychischen  Inhalt 
denkend  zu  verarbeiten,  um  ihn  zum  geistigen  Eigentum  der 
Schüler  zu  machen.  Dies  kann  jedoch,  wie  schon  hervorgehoben 
wurde,  nur  durch  einen  psychischen  Akt  geschehen,  vermittelst 
dessen  wir  neu  aufgenommene  Bewusstseinsinhalte  zu  bereits 
vorhandenen  älteren  in  Beziehung  setzen,  um  die  Art  dieser 
Beziehung  mit  aktivem  Bewusstsein  zu  erfassen  und  damit  die 
Bedeutung,  welche  der  so  gewonnene  Erkenntniszuwachs  für  die 
früher  orworbeuen  Erkenntnisse  und  in  letzter  Linie  für  den  ge- 
samten beharrenden  Geistesinhalt  überhaupt  besitzt,  festzustellen. 

Welches  sind  nun  die  Formen  des  begreifenden  Denkens, 
die  dem  Unterrichte  zur  Verfügung  stehen?  Es  ist  ersichtlich, 
dass  die  hierauf  bezüglichen  Funktionen  mannigfacher  Art  sind, 
jo  nach  dem  Stoff,  den  der  erstere  zu  verarbeiten  hat  Bald  fasst 
derselbe  —  um  die  Hauptarten  jener  Funktionen  anzudeuten  — 
eine  Anzahl  von  Naturgegenständen  oder  sprachlichen  Erschd- 
nungen  zu  einer  Gruppe,  einer  Begel  zusammen;  er  klassifiziert 
sie,  um  den  logischen  Zusammenhang  aufzudeckenu  in  dem  ein 
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Erfahnmgsobjekt  zu  anderen  steht  Hald  setzt  er  einen  entfernter 
liegenden  Gegenstand  in  vergleichende  Beziehung  zu  einem 
anderen  ons  bereits  bekannten  und  vermittelt  es  so  unserem 
Terständnis.  Bald  leitet  er  eine  diircli  die  Erfahrung  gegebene 
Erscheinung  aus  einer  anderen  als  ihrer  Utsache  her  und  macht 
sie  hierdurch  begreiflich.  Oder  endlich  er  fasst  ein  Objekt  der 
unmittelbaren  Wahrnehmung  unter  ein  Allgemeines,  einen  Begriff 
oder  ein  Gesetz,  um  es  aus  demselben  zu  erklären.  Wir  führen  die 
hierher  gehörigen  Funktionen,  welche  die  Lehrthätlgkeit  fortwährend 
bei  der  Behandlung  des  ihr  gebotenen  Stoffes  zur  Anwendung  bringt, 
ilematischer  Ordnunfc  auf,  nm  im  Anscbhiss  daran  die  Be- 
deutung ilarzulegen,  die  ihnen  für  die  Ijehipraxis  zukommt. 

Diese  Funkti<ineu  sind  teils  einfacher,  teils  zusammengesetzter 
Art  Unter  den  erateren  wiederum  müssen  solche  mit  synthe- 
tischem und  solche  mit  analytischem  Grundcharakter  unterschieden 
werden.     Wir  beginnen  mit  den  synthetischen. 

Einfache  Funktionen. 

Die  synthetlBchen  Denkformen. 

Dio  hier  zu  betrachtenden  Uenkfomien  haben  teils  ein 
konkretes,  teils  ein  abstraktes  Geprä^,  eine  Unterscheidung,  die 
im  folgenden  aufrecht  erhalten  werden  soll.  Die  synthetischen 
Fonnen  konkreter  Art  nun  äussern  sieh  in  der  Zusammenfassung 
der  Vorstellungen  zu  neuen  umfassenderen  psychischen  Gebilden, 
■  mit  dem  Ausdruck  Gcsamtvorstellungen  bezeichnen. 
Hierbei  werden  die  aus  der  Wahrnehmung  stammenden  Sinnos- 
etndrücke  vielfach  riiu-ch  ältere  BewussEseinselemenfe  ergänzt,  die 
eich  jenen  assimilieren,  in  der  Weise,  dass  sich  ein  sinnvolles 
Ganze  herausbildet  Dies  ist  z,  B.  der  Denkvoi^ng,  den  der 
Alst  Tollzieht,  wenn  er  teils  auf  Grund  der  vom  Patienten 
beschriebenen  Symptome  nebst  den  von  ihm  selber  gemachten 
fieobachtungen,  teils  auf  Grund  der  ihm  vermöge  seines  Studiums 
so  Gebote  stehenden  Kenntnisse  eine  die  gesamten  Krankheits- 
fiiscbeinungen  umfassende  Diagnose  stellt  Auf  einen  ähnliciien 
miuengesetzten  Denkakt  läuft  die  Thätigkeit  des  Juristen  hin- 
,  wenn  er  die  sich  ihm  darbietenden  Thataachen,  die  er  mit 
BfiUe  »eines  fachmfissigen  Wissens  ei^Snzt,  zu  einem  zusammen- 
tdeii  Bilde  des  zu  beurteilenden  Rechtsfalles  kombiniert, 
ISO  die  des  Philologen,   wenn  er  die  Lücken  und  Fehler  j 


32 

eines  ungenau  überlieferten  Schriftstellertextes  vermöge  seines 
gelehrten  Wissens  ausgleicht  Kurz  alle  wissenschaftliche  Denk- 
arbeit beruht,  wie  wir  schon  im  Anfang  unserer  Arbeit  erklart 
haben,  auf  einer  derartigen  Kombinationsthätigkeit  Darin,  dass  die 
anfangs  unzusammenhängenden  Elemente  zu  neuen  einen  gesetz- 
lichen Zusammenhang  aufweisenden  Yorstellungsgebilden  verarbeitet 
werden,  erweist  sich  eine  spontane  Funktion  des  Bewnsstseins,  von 
der  die  bezeichneten  synthetischen  Denkfornien  abhängig  sind. 

Je  nachdem  nun  die  Elemente,  die  sich  so  zu  einer  Gesamt- 
vorstellung zusammenschliessen,  entweder  in  dem  wechselseitigen 
Verhältnis  eines  Neben-  oder  eines  Nacheinander  stehen,  zerfallen 
die  so  entstehenden  Yorstellungsgebilde  in  zwei  Klassen,  von  denen 
die  eine  ein  beharrendos,  die  andere  ein  werdendes  Objekt,  ein 
Geschehen  bezeichnet  Zur  ersten  Klasse  gehören  Landschaftsbilder 
imd  Charaktcrzcichnungen,  zur  zweiten  Naturereignisse  und  mensch- 
liche Handlungen.  Gesamtvorstellungen  dieser  Art  pflegen  wir  der 
Phantasicthätigkoit  zuzuweisen,  die  indessen  wie  das  Gedächtnis 
kein  besonderes  Seelenvermögon  bildet,  sondern  lediglich  als  ein  All- 
gemeinbegi'iff  für  synthetische  Denkformen  konkreter  Natur  zu  gelten 
hat,  Denkformen,  die  je  nach  der  Art  ihres  Gegenstandes  auf  völlig 
getrennten  Bcwusstseinsakten  beruhen.  Wir  unterscheiden  zwei 
Richtungen  der  Phantasie.  Die  eine  ist  die  anschauliche,  die 
sich  dadurch  kennzeichnet,  da^  sie  von  einem  seinen  allgemeinen 
Umrissen  nach  gegebenen  Anschauungsobjekt  ausgeht,  dessen 
Teile  sie  teils  hervorhebt,  teils  zurückdrängt  und  dadurch  den  in 
dem  Ganzen  sich  ausprägenden  Plan  oder  Gedanken  zu  deat- 
licherem  Ausdruck  bringt 0  Durch  diesen  Umstand  sondert  sich 
die  anschauliche  Phantasie  von  der  anderen  Richtung  derselben, 
der  kombinierenden  (schöpferischen).  Denn  die  Gebilde  der 
letzteren  entlehnen  ihren  Stoff  nicht  der  unmittelbaren  Wirkhch- 
keit,  sondern  beruhen  auf  freien  Schöpfungen.  Wichtig  ist  diese 
Richtung  der  Phantasie  für  das  wissenschaftliche  Erkennen,  indem 
sie  das  Ergebnis  des  (^fedankenlaufs  in  der  Form  einer  konkrete 
Anschauung  vorwegnimmt  und  damit  dem  abstrakten  logischen 
Denken  die  Richtung  vorzeichnet  Schon  Uerbabt  deutet  auf  die 
hier  gekennzeichnete  psychologische  Natur  der  Denkthätigkeit  hin, 

')  Die  ästhetische  Ausbildung  dieser  Seite  der  Phantasie,  die  eine  wichtige 
Aai^;abe  des  Unterrichts  ist,  benmt  zunächst  anf  der  Assimilation  der  den  Zög- 
lingen sich  darbietenden  ästhetischen  Anschauungen;  erst  allmählich  gelaqgea 
diese  durch  Vergleichung  der  betreffenden  Objero  sowie  durch  Belehrung  n 
raflektierter  ästhetischer  Auffassung. 


wenn  er  vun  pbaatasierendein  Handeln  spricht,  das  darin  besteht, 
1  der  IkLeiiäGb,  wenn  er  sich  zu  irgend  einem  Unternehmen 
lanschickt,  sich  in  Gedanlion  handelnd  erblickt  und  die  Mittel  für 
idle  Aosfühning  der  Thut  bereit  stellt.  So  sind  die  meisten  Ent^ 
deckungen  und  Erfindungen  auf  wissenschaftlichem  und  technischem 
iBebiete  init  Hülfe  der  kombinierenden  Phantasiethätigkeit  zu  Tage 
gefördert  worden.  Wemi  z.  B.  der  Arzt  die  Diagnose  eines  Krank- 
^tfifalles  feststellen  will,  so  kommt  ihm  seine  wissenschaftliche 
Phantasie  zur  Hülfe,  indem  sie  ihm  die  mögliche  Krankbeits- 
inache  unmittelbar  vor  Augen  hält:  Sache  des  nachfolgenden 
■bstrakron  Denkens  ist  es,  ilen  Zusammenhang  zwischen  Krank- 
heitssymptom und  der  mutmasslichen  Ursache  zu  prüfen  und  da- 

t  das  Ergebnis  der  Diagnose  zn  sichern.  Wie  in  diesem  Falle 
^r  'Gedankenlauf,  der  auf  dem  Verhältnis  von  Ursache  und 
Wirkung  beruht,  so  wird  auch  das  Denken,  das  durch  die  An- 
«rendnng  dei"  übrigen  logischen  Funktionen,  wie  der  auf  den 
JSoBamraenhang  von  Grund  und  Folge,  Mittel  und  Zweck  gegrimdeten. 
bedingt  ist,  durch  die  kombinierende  Thätigkeit  der  Phantasie 
rorbereitet  und  unterstützt.')     Es  ist  klar,  welchen  Wert  deshalb 

>  Pflege  der  letzteren  im  Interesse  der  logischen  Schulung  der 
fogend  besitzt,  Festzulialten  ist  jedoch,  dass  der  Stoff  an  Vor- 
itellungen,  durch  den  vermöge  der  kombinierenden  Phantasie  der 
die  unmittelbare  Wahrnehmung  anknüpfende  fredankenlauf 
i^inzt  werden  soll,  gegeben  seiu  mus.s.  Es  sind  Erinnerungs- 
bilder, die  durch  eine  unmittelboi'e  Sinnes  Wahrnehmung  wach- 
gerufen werden  und  sich  mit  dieser  zu  einer  Gesamtvorstellung 
verbinden,  in  der  der  Gedankeuzusammenbang  seinen  konkreten 
Aoödruck  findet 

Eine    pädagogische  Bedeutung    hat    die  Phantasie    einereeits 
insofern,  als  sie  dem  durch  die  Sprache  vermittelten  Unterricht 

')  UaHer  Denken  wird  fortnülireDd  von  syuthetisohen  Fuiil:tiöiieii  behensoht. 
._iti  wir  t.  B.  jemaud  mit  der  Jagdausrüstncg  ausgestattet  eiDheisclireiten 
■then,  8i>  schwebt  uns  sofort  dos  Bild  (die  BeweKDOgsvoi^tellang)  der  Jned  vor; 
tu  kombinieren  beide  Voratellungeo  im  Verhältnia  vom  Mittel  ond  Zweck. 
EÄlioken  wir  eiaea  Bsuni  entwurzelt  aui  Boden  liegen,  au  tritt  ans  die  Vor- 
n&DDKdes  StoriDwindes  ins  BewnsErtReio  und  wir  tonihinieren  beide  VorsteUungeo 
m  Irans-nleD  ZtuammeD bange  stehend.  Sehen  wir  jemand  in  Trauetkleidnng, 
-^ilt'"^-:"n  Vir  ,iiif  einen  ihn  betreffenden TraneTfall;  der  Vorstellungsverlauf 

■■■   ' 'if  dem  Verhältnis  von  Ornnd   und  Folge.    Nntüriich  weisen 

.'  .L'i  Art  zuuiiahst  einen  reio  subjektiven  Charakter  auf.    Eist 
.    '  '    M'-Iien  BeobachtQDgsDiaterials  können  wir  den  Ergebnissen  der- 
i;    .i,j.  :ii'.i  '^iiltj^keit  beimessen.    Dies  geschieht  mit  Hülfe  des  Erkenntoi»- 
verfaiireTis  di'r  Induktion. 
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entgegenkommt  und  dieser  dadurch  erst  seine  anschauliche  Grond- 
lage  erhält  Andererseits  aber  schliesst  sie  eine  Gefahr  ein,  da 
sie  leicht  zügellos  sch\veift  und  so  die  Zö^inge  veranlasst,  sich 
abenteuerlichen  Plänen  und  ülusionen  hinzugeben,  weshalb  dieser 
inneren  Thätigkeit  Schranken  gesetzt  werden  müssen.  Letzteres 
geschieht  jedoch  nicht  etwa,  wie  man  gemeint  hat,  mit  Hülfe  der 
festiimgrenzte  Figuren  darbietenden  Mathematik  —  hierdurch  kann 
nur  die  mathematische  Phantasie  ausgebildet  werden  — ,  sondern 
dadurch,  dass  man  die  jungen  Leute  auf  die  Schwierigkeiten 
hinweist,  die  der  Verwirklichung  allzu  kühner  Phantasiegebilde 
entgegenstehen.  Zuweilen  nehmen  plötzlich  aufsteigende  Begungen 
der  kombinierenden  Phantasie  junge  Leute  in  dem  Masse  in  An- 
spruch, dass  sie  sich  zu  Unternehmungen  fortreissen  lassen,  m 
denen  sie  im  Zustande  ruhiger  Überlegung  nicht  fähig  gewesen 
wären.  G.  Kkllkb  schildert  im  „Grünen  Heinrich",  Kap.  16  aos- 
führlich  eine  durch  die  kombinierende  Phantasiethätigkeit  ver- 
anlasste Verschuldung. 

Die  logischen  Funktionen  nehmen  infolge  der  Einübung 
schliesslich  den  Charakter  mechanisch  verlaufender  Denkvorgange 
an,  zu  deren  Bezeichnung  zusammengesetzte  Wörter  dienen.  So 
prägt  sich  in  „Sonnenschein"  das  Verhältnis  von  Ursache  and 
Wirkung,  in  „Schreibfeder"  das  von  Mittel  und  Zweck  aus. 

Wir  haben  oben  mit  Paulsen  das  Wesen  der  logischen 
Bildung  in  der  Befähigung  zur  Auffassung  und  Zergliedemng 
verwickelter  Gedankenzusammenhänge  und  Probleme  erkannt  Die 
eine  Seite  dieser  Befähigung,  die  sich  in  der  Auffassung  der 
letzteren  äussert,  ist  von  der  Sicherheit  in  der  Anwendung  der 
synthetischen  Denkfunktionen  abhängig,  wie  sie  vermittelst  der 
Kombinationsthätigkeit  erfolgt,  die  wir  der  Phantasie  zuschreiben. 
Worin  die  Zergliederung  des  Gedankenlaufs  besteht,  welche  die 
andere  Seite  der  logischen  Bildung  ausmacht,  wird  bei  Darlegung 
der  analytischen  Funktionen  zu  erörtern  sein. 

Neben  den  synthetischen  Funktionen,  die  einen  konkreten 
Charakter  aufweisen,  giebt  es  auch  solche  abstrakter  Art  Diese 
sind  ebenfalls  dem  Bedürfnis  des  Menschen  entsprungen,  logische 
Beziehungen  unter  den  Erfahrungsobjekten  herzustellen.  Wo  sich 
nämlich  ein  unmittelbares  kausdes  Verhältnis  nicht  nachweisen 
Uk»t,  fust  er  die  verwandten  Erscheinungen  unter  gewisse  aB- 
begriffliche  Formen  zusammen,  in  denen  er  das  Wesent- 
BmiSBige  der  ersteren  zu  erkennen  meint,  so  dass 


dieeelhcn    als    Erklürungsprinzip    für    die    darunter    enthaltenen 
beeooderen  Erscheinungen  zu  dienen  vermögen. 

Die  vollkommenste  Dentform  dieser  Art  ist  diejenige,  die 
on  in  ihrer  Bezeichnung  andeutet,  dass  wir  sie  als  ein  Hülfs- 
nlttal  des  begreifenden  Erkennens  betraohten:  der  Begriff.  In- 
iessen giebt  es  noch  andere  syntlietische  Formen,  die  nicht  den 
Itreng  einheitlichen  Charakter  des  letzteren  aufweisen,  die  aber 
gleichfalls  die  logische  Bedeutung  besitzen,  dass  sie  gewisse  Er- 
iheinungen  zn  einem  ideellen  Ganzen  ziisaiumenfassen,  das  seiner- 
leits  den  Ausgangspunkt  für  die  Erkläi-ung  der  ersteren  bildet. 
Die  Denkformen  dieser  Art  unterscheiden  sich  von  einander  durch 
iie  grössere  oder  geringere  Selbständigkeit,  welche  den  Elementen 
I  Bozug  auf  das  sie  einschliessende  begriffliche  Uanzo  zuknmmt 
An  erster  Stelle  sind  hier  die  firuppen-  und  Reihen- 
bildoDgen  zu  nennen,  die  zwar  eine  ideelle  Einheit  bilden,  deren 
Glieder  aber  durchaus  ihre  Selbständigkeit  behaupten,  wie  die 
Zahlenreihe,  das  Alphabet  oder  auch  eine  musikalische  Tonfolge. 
i  dieser  Art  von  synthetischen  Denkformen  sind  die  Klassen, 
i  und  Gesetze,  soweit  sie  in  einer  Aufzählung  der  unter  sie 
hörenden  konkreten  Päüe  bestehen,  zu  rechnen,  denen  eine  so 
richtige  Holle  in  manchen  wissenschaftlichen  Lehrfächern  zufällt 
liror  psychologischen  Seite  nach  bedeuten  dieselbe  eine  Reihe 
ider  Gruppe,  deren  Glieder  oiu  herrschendes  Element  {sei  es  die 
^lodang,  das  Geschlecht,  die  Bedeutung  oder  auch  ein  anderes 
seichnendes  Merkmal)  gemeinsam  haben.  Die  Gründlichkeit 
[er  Einprägung  einer  Regel  ist  wenigstens  für  die  Anfangsstufen 
tavon  abhängig,  dass  sämtliche  unter  dieselben  zu  beziehenden 
Srscheinungen  besonders  eingeübt  werden.  Denn  an  sich  bedentet 
fioe  ein  abstraktes  Schema,  nach  dem  der  Knabe  sieh  zunächst 
loch  nicht  zu  richten  versteht,  da  hierzu  eine  Urteilsfähigkeit 
ttforderlich  ist,  wie  sie  erst  auf  einer  fortgeschrittenen  Stufe 
rUngt  wird.  Die  Regel  wird  also  vcirei-st  nur  insofern  ihre 
)iensto  thun,  als  sie  im  Falle  des  Schwankens  inbetreff  der  zu 
rählenden  Konstruktiun  als  Gedächtnisstütze  dient.  Die  grosse 
Jneicherheit.  die  so  oft  in  Bezug  auf  die  Anwendung  der 
mniAtiachen  Regeln  hervortritt,  erklärt  sich  zum  Teil  daraus, 
ioM  den  Schülern  hierbei  Denkfunktionen  zugemutet  werden, 
laoMi  sie  noch  nicht  gewachsen  sind;  diese  Unsicherheit  wird 
Im  so  griisser,  je  abstrakter  die  Fassung  der  Regel  ist  Auf  den 
lotersten  Stufen  wird  deshalb  eine  Fassung  zu  bevorzugen  sein. 
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welche  alle  einzelnen  Fälle  in  concreto  aufzählt  (wie  dies  z.  B. 
früher  in  der  Geschlechtsregel  von  den  Masculinis  auf  ^ 
geschah).  In  neuester  Zeit  hat  man  in  dem  Bestreben,  die  Regela 
abzukürzen  und  zu  vereinfachen,  vielfach  nur  die  gemeinsamen 
Bestandteile  als  Kennzeichen  der  fraglichen  Wörter  angegeben. 
Damit  ist  aber,  wie  die  Erfahrung  lehrt,  keineswegs  eine  Er- 
leichterung für  die  Zögünge  gewonnen. 

Auf  der  Gruppen-  und  Reihenbildung  beruht,  wie  hier  noch 
angedeutet   werden   mag,   die    Assoziation   Hbrbabts,   vermittelst 
deren    verwandte  —  oder  kontrastierende  —  Erscheinungen  im 
Unterricht  in  durchgängige  Beziehung  zu  einander  gesetzt  werden 
teils  um  sie  gedächtnismässig  zu  befestigen,  da  gleichartige  Elemente 
sich  gegenseitig  im  Bewusstsein  stützen,  teils  um  den  Schülern 
zur  Bewältigung  des  ihnen  gebotenen  Lehrstoffs  zu  verhelfen,  der 
auf  die  angegebene  Weise  eine  mannigfaltige  Verarbeitung  erfihrt 
Dieses  Verfahren   dient   zugleich    dazu,    die  Schüler   zu   aktiver 
Beteiligung  heranzuziehen,  da  sie  durch  dasselbe  veranlasst  werden« 
selbständig   fort  und  fort  gleichartige  Erscheinungen  zu  den  im 
Unterrichte  behandelten  beizubringen.')    Wenn  die  Vorstellungen 
wiederholt  mit  einander  verbunden  gewesen  sind,  treten  sie  aller- 
dings in  ein  assoziatives  Verhältnis  zu  einander,  dessen  Glieder 
sich  auf  mechanische  Weise  wechselseitig  zu  erneuern  vermögen. 
Dagegen  hat  das  Verfahren,  durch  welches  die  Vorstellungen  zu- 
nächst in  Beziehung  zu  einander  treten,    nicht  schon  als  Asso- 
siation  zu  gelten,  aus  dem  Grunde  nämlich,  weil  die  hierbei  zur 
Anwendung    konunende   Denkfunktion   ein    spontanes   Verhalten 
voraussetzt  das  sich  darin  äussert,  dass  das  Denken  zwischen  den 
auf  einander  zu  beziehenden  Objekten  hin-  und  herschweift,  om 
das    iwischen    ihnen    stattfindende    Verhältnis    aufenfassen.    Die 
Assiuiation   dag^>gen    haben    wir   als  rein  mechanisch  verlaufen- 
den   l^nvusstseinsvorgang    kennen    gelernt      Eingehender  wird 
über   das   oben   bezeichnete  Verfahren   bei   der  Erörterung  der 
V\inktion    do<s    ver^eiohenden    und    beziehenden    Denkens   zn 
handeln  sein. 

Die  Onipf>en-  und  Keihenbildungen  lassen  die  Elemente,  aos 
d<^nott  sie  sich  5usan\men>:otEen,  unverändert:  diese  behalten  neben 

^^  IW  UK«iui(r$\^ii<^  AjsiMatiQD  stvsht  wcwiitikii  im  Dieasto  der  Indsktioo, 
vml^«  «(i>  <^ni»  K\rt  o&d  f.\rt  skIi  er««itenHie  R^gel  «nfateUt,  wddie  an  &• 
MM^^icn^hnsii«  für  di«  d«n;ati^r  ^<ctK>i%!«i  T^rvaadlea  nUe  bildet   (8.  hierolier 
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lern  Onozeii,  das  sie  hilden,  ihre  eigene  Bedeutang.  Dagegen 
;iebt  es  eine  «weite  Klasse  abstrakter  synthetischer  Denktormen, 
irelche  Nenschöpfungen  ausmaohen,  dei^&talt,  dass  die  ursprUng- 
Scb  selbständigen  Bestandteile  nur  noch  als  aufgehobene  Momente 
lee  Ganzen  erscheinen;  diese  Formen  nennen  wir  Agglutination 
und  Synthese.  Der  Unterschied  beider  beruht  darauf,  dass  die 
•rsteren  die  sie  zusainmeasetzeuden  Elemente  noch  erkennen  lassen 
ind  also  noch  ein  mehr  oder  weniger  konkretes  Gepräge  anfweisen; 
lei  der  letzteren  hingegen  jene  Elemente  verloren  gegangen  sind, 
0  dass  sie  einen  völlig  abstrakten  Charakter  haben.  Die  hiermit 
bezeichneten  kollektiven  Oebilde  werden  schon  mit  Hülfe  der 
Iprache  den  Kindern  vermittelt:  um  der  klareren  Auffassung 
rillen  wird  man  aber  gelegentlich  auf  die  darin  enthaltenen  ein- 
(aohen  Torstellungen  zurückzugehen  haben. 

Formen  der  Agglutination  sind  vor  allem  zusammengesetzte 
'lexionsformen,  soweit  die  ursprünglichen  Bestandteile  noch  nicht 
'erwischt  sind;  wir  reden  demgemiiss  von  Sprachen,  die  auf  dem 
l^lntiniereudcn  Prinzip  beruhen.  Spuren  einer  agglutinierenden 
tlldungsweise  bieten  die  Konjugationsformen  wohl  sämtlicher 
Spraohen  dar;  so  besonders  die  lateioiache.  Die  Form  des 
'atnrum  I  „ama-ho"  {=  ania-fuu)  lässt  noch  die  Elemente  er- 
eanen.  aus  denen  sie  zusammengesetzt  ist.  Für  den  Schüler, 
et  auf  die  hier  angedeutete  Entwickelnng  der  spracbhchen 
tirmen  aufmerksam  gemacht  worden  ist,  wird  die  Sprache  einen 
weit  lebensvoUem  Charakter  annehmen,  als  wenn  er  sie  als  etwas 
bereits  Fertiges  and  Gegebenes  kennen  lernt  Auf  die  Agglu- 
tination sind  ancli  die  Komposita  der  Verben  zurückzuführen; 
ferner  zusammengesetzte  Wörter,  die  wir  vielfach  aus  einer 
fremden  Sprache,  vor  allem  der  griechischen  herübergenommen 
haben,  weil  unsere  eigene  dergleichen  Bildungen  nicht  zulässt, 
We  allegorisch,  pathologisch  u.  s.  w.  Weiter  gehören  zusammen- 
(eeetzte  Gebilde  der  Phantasie  hierher,  wie  die  mythologischen 
Destalten  der  Centanren,  sowie  künstlerische  Schöpfungen,  wie  die 
»Ooongruppe  u.  s.  w.  Endlich  sind  auch  zusammengesetzte 
rRietrische  Figuren,  zumal  die  durch  Hülfskonstruktionen  ent- 
idenen.  der  Agglutination  zuzurechnen;  so  diejenige,  welche 
jm  Beweise  des  pythagoräischen  Lehrsatzes  dient  Der  Unter- 
loht  wird  dafür  zu  sorgen  haben,  dnss  diese  Figuren  nach  allen 
Iren  Teilen  klar  aufgefasst  werden,  damit  die  zwischen  den- 
?lben    stattfindenden    Beziehungen    deullich    hervortreten,   deren 
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Nachweis   die  Aufgabe   des   eigentlichen   mathematischen  Lehr- 
Verfahrens  ist 

Der  Agglutination  haben  wir  schon  oben  die  Synthese  gegen- 
übergestellt, als  die  Form  des  synthetischen  Denkens,  welche  die 
sie  zusammensetzenden  Elemente  nicht  mehr  erkennen  lässt  Eine 
physikalische  Formel,  wie  „V  =  G .  T"  bedeutet  noch  eine  A^u- 
tination;  der  Zahlbegriff  7  z.B.  hingegen  eine  Synthese.  Ebenso 
alle  Regeln  und  Gesetze,  soweit  sie  eine  rein  abstrakte  Fa^ung 
haben.  Der  Unterricht  hat  darauf  Bedacht  zu  nehmen,  dass  die 
hier  in  Frage  stehenden  Denkformen  sich  im  Bewusstsein  der 
Schüler  möglichst  vollkommen  herausbilden,  weil  dieselben  den 
Ausgangspunkt  der  wichtigsten  Denkvorgänge  bezeichnen.  Die» 
kann  nur  auf  dem  Wege  des  induktiven  Lehrverfahrens  geschehen, 
das  dadurch  bedingt  ist,  dass  den  Zöglingen  der  konkrete  Stoff  an 
Anschauungen  geboten  wird,  auf  dem  das  abstrakte  Gebilde  der 
Synthese  beruht,  und  dieses  sich  dadurch  für  sie  mit  psychischem 
Lihalt  erfüllt  Dies  ist  die  Voraussetzung,  wenn  die  Schüler  z.  B. 
abstrakte  Regeln  der  Grammatik  sollen  anwenden  können. 

Eine  besondere  und  zwar  die  umfassendste  Art  der  Synthese 
ist  die  Ichvorstellung,  die  wir  auch  mit  dem  Ausdruck  des  Ge- 
dankenkreises bezeichnen,  eine  Synthese,  welche  die  psychischen 
Elemente  zur  Einheit  des  Selbstbewusstseins  zusammenfasst  Zu 
diesem  Ergebnis  hat  der  gesamte  Unterricht  beizutragen,  indem 
er  seinen  Ertrag  in  dem  Gedankenkreise  niederlegt  und  für  innige 
Verbindung  der  Teile  Sorge  trägt  Die  Bearbeitung  desselben, 
wodurch  das  Ich  sich  erst  als  Träger  und  Beziehungspunkt  der 
Bewusstseinserscheinungen  erkennt,  ist  Sache  der  analytischen 
Funktionen,  die  wir  im  folgenden  Abschnitt  zu  betrachten  haben 
werden. 

Agglutination  und  Synthese  stellen  kollektive  logische  Schemata 
für  die  darunter  fallenden  Erscheinungen  dar.  Noch  mehr  i^r 
kommt  diese  Bedeutung  der  dritten  und  letzten  synthetischen 
Denkform  zu,  welche  schon  ihrem  Namen  nach  den  Wert  einer 
Form  des  begreifenden  Erkennens  für  sich  in  Anspruch  nimmt, 
dem  Begriff.  Der  Ausdruck:  „Ich  habe  einen  Begriff  von  einer 
Sache,"  will  sagen,  dass  ich  das  eigentliche  Wesen  derselben 
meine  erfasst  zu  haben.  Hiermit  ist  die  eigentümliche  Funktion 
jener  Denkform  schon  angedeutet  Die  Bildung  richtiger  Begriffe 
muss  als  eine  wichtige  Seite  der  logischen  Bildung  gelten,  eine 
Aufgabe,  die  dem  wissenschaftlichen  unterrichte  zukommt    Und 


j 


■  3» 

Hn  irind  den  Schülern  richtip:e  Begriffe  zu  übermitteln; 
'mflssen  zugleich  in  den  stand  gesetzt  werden,  selbständig  die 
bandenen  Bogriffe  auf  ihre  Wahrheit  hin  zii  prüfen  und  ihnen 

etwa  moDgelnde  Schürfe  und  Genauigkeit  zu  geben.  Hierauf 
ndet  sich,  wie  schon  an  früherer  Stelle  bemerkt  wurde,  die 
ligkeit  zn   einem   „sachlichen,  in   die  Tiefe  dringenden   Urteil, 

sidi  darch  Schein  und  Sophistik  nicht  täuschen,  durch  Vor- 
lile  und  überkommene  Denkgewobnheiten  uicht  Fesseln  anlegen 
it,"  wie  es  Paülsex  in  seinen  oben  angeführten  Worten  als 
&ck  der  geistigen  Durchbildung  angiebt.  Denn  das  Urteil,  von 
1  hier  die  Rede  ist  besteht  in  der  Analyse  der  Begriffe,  und 
IS  kann  nicht  zutreffend  sein,  wenn  die  letzteren  ungenau 
I,    Wie  kommen  nun  richtige  Begriffe  zustande? 

Wir  müssen,  um  die  Frage  beantworten  zu  können,  zuvor 
psychologische  Nutiu'  der  Begriffe  zu  ergründen  suchen,   die 

in  uns  vorfinden.  Dieselben  sind  ursprünglich  durch  die 
ÜiisBe  der  Wahrnehmung  entstanden.     Diese   lässt  udb  aber 

Gegenstünde  meist  nur  von  einer  Seite  auffassen,  und  es 
n  deshalb  nicht  fehlen,  dass  die  Begriffe,  die  wir  uns  von 
jBelbeo  gebildet  haben,  in  der  Regel  nur  diese  Seite  zum  Au&- 
«sk  bringen.    So  sind  unsere  Begriffe  vielfach  subjektiv  gefärbt; 

trifft  besonders  iu  solchen  Fällen  zu,  wo  es  sicli  um  die 
Efassong  von  Dingen  handelt,  bei  deren  Beurteilung  materielle 
f^istige  Interessen  sich  geltend  machen. 

Wir  Ilaben  im  vorstehenden   die   Begriffe  ins  Auge  gefasst, 

sie  sioli  uns  unmittelbar  als  Elemente  unseres  Bewusstseins 
bieten,  also  die  Begriffe  im  psychologischen  Sinne.  Von  diesen 
arscbeiden  wir  diejenigen  von  streng  logischer  Bedeutung, 
L  solche  Begriffe,  die  einen  allgemeingültigen  Charakter  haben, 
selben  umfassen  die  Eigenschaften,  die  allen  Gegenständen 
Gattung  gemeinsam  sind,  und  bezeichnen  also  die  objektive 
ichftffenheit,  das  Wesen  der  ersteren,  das  eben  in  diesen  Eigen- 
alten  bestellt.     Solche  Begriffe   sind  ein  künstliches  Erzeugnis 

Denkens;  sie  bilden  keinen  unmittelbar  gegebenen  Bewusst- 
Rsinhalt  und  können  überhaupt  nicht  durch  einen  einheitlichen 
Müschra    Akt,    sondern     nur    durch    oine    Mehrzahl    solcher 

te  ftQfgefasst  werden,    deren   jeder  eine   besondere  Seite,    ein 

rbna)    der    durch    sie   bezeichneten    GBgenstände   hervorhebt 

WÜlicsBt  der  Gottesbegriff  die  Eigenschaften  der  Weisheit, 
«seht,   Gütt'  und  Gerechtigkeit  ein:   es   bedarf  demnach   eines 
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zusammengesetzten    Bewusstseinsvorganges,    um    denselben    er- 
schöpfend  darzulegen. 

Der  logische  Begriff  kommt  demnach  einer  Synthese  ^eich, 
deren  Elemente  jedoch  keine  eigene  Bedeutung  besitzen,  sondem 
völlig  in  der  Beziehung  zum  Allgemeinen  aufgehen.  Zu  solchen 
Begriffen,  wie  wir  sie  hier  im  Sinne  haben,  gelangen  wir  nur 
durch  vielfache  Vergleich  ung  der  erworbenen  Vorstellungen  mit 
den  Objekten  derselben.  Die  dialogische  Methode  des  Sokrates 
zielte  darauf  ab,  die  subjektiven  Vorstellungen  seiner  Schüler  in 
dieser  Weise  auf  allgemeingültige  Begriffe  zurückzuführen.  Um 
die  Schüler  nun  zu  selbstthätiger  Berichtigung  ihrer  Begriffe  zu 
befähigen,  worauf  der  Unterricht  im  Interesse  ihrer  logischen 
Durchbildung  gerichtet  sein  muss,  bedarf  es  —  ausser  der  An- 
leitung zu  eigenen  Beobachtungen,  sowie  auch  zur  Benutzung 
wissenschaftlicher  Werke,  die  zum  Selbstunterrichte  bestimmt 
sind  — ,  wie  schon  Paulsen  betont,  einer  kritischen  Schulung,  die 
darin  besteht,  dass  ihnen,  so  bei  Gelegenheit  des  deutschen  Auf- 
satzes, verschiedene  Texte  z.  B.  geschichtlichen  Inhalts  vorgelegt 
und  sie  veranlasst  werden,  auf  Grund  der  darin  enthaltenen  ver- 
schiedenen Darstellungsweisen  sich  ein  eigenes  Urteil  über  den 
behandelten  Gegenstand  zu  bilden.  Dies  Verfahren  kann  natär- 
lich  nur  in  sehr  beschränktem  Masse  geübt  werden.  Daneben  ist 
es  aber  Sache  des  gesamten  wissenschaftlichen  Unterrichts,  grund- 
sätzlich auf  Klärung  und  Richtigstellung  der  in  demselben  vor- 
kommenden Begriffe  Bedacht  zu  nehmen,  wobei  die  Zöglinge 
anzuhalten  sind,  ihre  Ansichten  vorzubringen,  um  dieselben 
berichtigen  zu  können.  Dies  kann  nur  im  Wechselgespräch 
geschehen,  das  darauf  abzielt,  den  Gegenstand,  inbetreff  dessen 
ein  streng  logischer  Begriff  gewonnen  werden  soll,  nach  allen 
Seiten  klarzustellen,  was  nur  durch  mannigfaltige  Urteile  über 
denselben  möglich  ist  Wenn  >vir  aber  bereits  eine  Anzahl 
richtiger  Begriffe  gewonnen  haben,  so  können  wir  andere  dar 
durch  bestimmen,  dass  sie  in  das  entsprechende  logische  Ver- 
hältnis —  d.  h.  das  Verhältnis  der  Über-,  Unter-  oder  Neben- 
ordnung —  zu  jenen  gesetzt  werden. 

Dies  ist  das  Verfahren,  das  bei  jedem  systematischen  Unt^- 
richt,  z.  B.  im  naturgeschichtlichen  zur  Anwendung  kommt  Bn 
Einzelwesen  wird  demzufolge  einer  Gtittung  untergeordnet  nnd 
zugleich  das  Merkmal  angegeben,  durch  welches  es  sich  von 
anderen    Gegenständen    gleicher  Art   unterscheidet     Auf  einer 


dahin  gehenden  Feststellung  eines  Begriffs  beruht  die  Bedouhing 
der  Befinilinn. 

Pfidagopiisch  wichtig  ist  es,  die  Schüler  darauf  hiiizuweisen. 
dass,  da  jeder  Begriff  mehrere  Merkmale  in  sich  sohliesst,  ver- 
'Sohiodene,  ja,  selbst  einander  widerstreitende  Urteile  über  den- 
selben Gegenstand  gefällt  werden  können,  je  nachdem  niimlioh 
die  eine  oder  die  andere  Seite  hervorgehoben  wird,  ein  Umstand, 
der  es  bedingt,  dass  die  Ansichten  der  Menschen  so  vielfach  ge- 
teilt sind.  Suche  einer  reiflichen  Prüfung  ist  es  demnach,  einen 
Gegenstand  möglichst  allseitig  aufzufassen,  am  den  für  den 
bestimmten  Fall  massgeblichen  Oesichtspunkt  fUr  die  Beurteilung 
zu  gewinnen. 

Analytische  Funktionen. 

Wir  kommen  jetzt  zur  Besprechung  der  zweiten  Klasse  von 
^nktionen.  welche  der  Stufe  des  Denkens  angehören,  derjenigen 
.naljrtisclier    Art,    über   deren    psychologische  Bedeutung  wir 
DDS  zunächst  klar  zu  werden  suchen  müssen. 

Die  Vorsteliungon,  welche  den  Stoff  des  Denkens  ausmachen, 
werden  uns  vermöge  der  mechanisch  wirkenden  Sinnesthätigkeit 
imittelbar  geliefoil:.  Auch  in  einer  gewissen  Verbindung  —  sei 
,  da&s  diese  auf  der  ebenfalls  mechanisch  verlaufenden  äusseren 
inneren  Assoziation  oder  auf  der  spontanen  Funktion  der 
aynüietiscben  Denkformen  beruht  —  bieten  sie  sich  uns  dar. 
Sache  des  analytischen  Donkens  ist  es  nun,  die  gegebenen  Vor- 
Bteliungsverbindungen  in  bewusster  Weise  zu  zergliedern,  um  die 
Art  der  zwischen  den  Elementen  derselben  stattfindenden  Be- 
Siebungen  zur  Auffassung  zu  bringen.  Der  Blitz  und  dessen 
zQndeode  AVirkung  bilden  z.  ß.  tu^prünglich  eine  Vorstellungs- 
asBOziation,  deren  tilieder  uns  zunächst  nur  in  dem  Verhältnis 
ones  rein  iiusserlichen  Nacheinander  zum  Bewusstsein  kommen. 
Erst  indem  wir  die  Assoziation  auflösen  und  unsere  Aufmerk- 
Ssnilkeit  darauf  richten,  dass  die  Elemente  derselben  regelmässig 
in  weohselseitigem  Zusammenliange  auftreten,  erkennen  wir  das 
.gesetzliche  (kausale)  Verhältnis,  das  zwischen  ihnen  obwaltet 
Nnr  mit  Hülfe  des  analytischen  Denkens  gewinnt  so  der  Gedanken- 
lauf seinen   eigentliciien   logischen  Charakter.'}     Wie  . 
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so  geht  auch  im  sprachlichen  Ausdruck  desselben  die  rein  ausser- 
liehe  Aneinanderreihung  der  Glieder  der  dem  logischen  Zusammen- 
hange Rechnung  tragenden  voran.  Demgemäss  herrscht  sowohl 
in  der  Kindheit  des  einzelnen  Menschen  wie  in  derjenigen  der 
Völker  der  parataktische  Satzbau  durchaus  vor.  Homer  z.  B.  fögfc 
noch  Sätze,  die  im  hypotaktischen  Verhältnis  zu  einander  stehen 
einfach  parataktisch  zusammen,  wie  in  dem  Beispiele  ,Mw 
d*  öjüyt]  TB  q>ütj  xe".  Erst  mit  der  klaren  Erkenntnis  der  zwischen 
den  Satzgliedern  stattfindenden  logischen  Beziehungen  kommt  die 
hypotaktische  Satzverbindung  zur  Geltung. 

Zugleich  vollzieht  sich  auf  die  angedeutete  Weise  eine  wichtige 
Umbildung  in  Bezug  auf  die  Natur  des  Denkens.  Indem  wir 
nämlich  die  Art  des  Gedankenzusammenhangs  mit  aktivem  Bewusst- 
sein  zu  erfassen  suchen,  wird  dieser  selber  Gegenstand  unseres 
Denkens;  das  letztere  nimmt  so  die  reflektierte  Form,  d.  h.  den 
Charakter  bewusster  Absichtlichkeit  an,  vermöge  deren  wir  die 
Glieder  des  Gedankenlaufs  mit  klarer  Erfassung  der  unter  ihnen 
vorhandenen  Beziehungen  kombinieren.  Erst  in  Folge  dieser  Um- 
wandlung ist,  wie  schon  weiter  oben  bemerkt  wurde,  eine  Selbst- 
üborwachung  möglich,  vermittelst  deren  wir  selbstthätig  den 
Gedankenlauf  zu  ergänzen  und  zu  berichtigen  imstande  sind,  wie 
dies  das  streng  wissenschaftliche  Erkennen  voraussetzt 

Auch  die  Fähigkeit  zur  Zergliederung  von  verwickelten 
Gedanken  und  Problemen  ist  durch  die  analytischen  Funktionen 
bedingt,  eine  Fähigkeit,  die  nach  unseren  früheren  Bemerkungen 
als  eine  Seite  der  logischen  Durchbildung  zu  gelten  hat 

Zu  beachten  ist,  dass  bei  der  Anwendung  der  analytischen 
Donkformen  eine  spontane  Funktion  in  den  Gedankenlauf  eingreift» 
Denn  ohne  eine  solche  Pimktion,  welche  die  Vorstellungen,  aus 
denen  das  letztere  besteht  auf  einander  bezieht,  um  das  logische 
Verhältnis  zwischen  ihnen  festzustellen,  könnte  das  letztere  über- 
haupt nicht  aufgefasst  werden. 0 

M  In  Bezug  auf  die  hier  anzuführenden  Denkakte  tritt  nach  den  ob^en 
Andeutungen  ein  moralischer  Faktor  in  Wirksamkeit,  der  sich  darin  erweist, 
(lass  der  Wille  regelnd  in  den  Oedankenlauf  eingreift,  um  mit  bewusster  Ab- 
Kichtlichkoit,  also  in  reflektierter  Form  das  Ei^ebnis  des  letzteren  festzustelleo, 
das  in  naiver  bereits  durch  die  synthetischen  Denkformen  vorwegronominAB 
worden  ist.  (Vl^I.  über  die  erkenntnisschaffende  Bedeutang  dieser  Formen  die 
früheren  Ausführungen.)  Auf  diese  Art  äussert  der  Wille  seinen  ESnfloss  anf 
clie  Donk Vorgänge ,  und  es  ist  eine  Aufgabe  des  erziehenden  Unterrichts,  die 
S(;hülür  zu  oiner  derartigen  aktiven  Denkarbeit  anzuleiten,  worauf  die  Err^ong 
der  Holbstthäti^keit  im  Unterricht  abzielt.  Nicht  aber  kann  in  der  ugmbeoen 
WeJHu,   wie  vielfach   behauptet  wird,   eine  aligemeine  Sohalnng  des  Wiiletf 


Wir  pflegen  liie  liier  in  Frage  kommenden  Funktionen  meist 
dem  Verstände  zuzuweisen.  Üass  dieser  Aasdruck  kein  eigenes 
et  D  hei  tlicb  es  Erkenntnis  vermögen  bedeutet,  ergiebt  sich  schon  daraos, 
dass  es  sehr  verschiedene  Bewusstseinsvorgänge  sind,  die  unter 
demselben  zusamniengefasst  werden. 

Sie  analjüschen  Funktionen  zerfallen  in  zwei  Hauptklassen, 
Samlioh  in  solche,  die  in  unvermittelter,  und  in  solche,  die  in 
Termittelter  Form  verlauten.  Wir  betrachten  zuniichst  die  erstere 
Klasse. 

Unvermittelte  analytische  Funktionen. 
Bie  Funktionen  dieser  Art  äuKsem  sich  darin,  dass  das  DenkeQ 
nrischen  den  Objekten  hin  uud  her  schweift,  um  die  zwischen 
ibaen  vorhandenen  Beziehungen  festzustellen.  Dies  ist  Sache  des 
rergleichendon  und  beziehenden  Denkens.  Dasselbe  be- 
reift mehrere  Formen  in  sich,  die  wir  nunmehr  ins  Auge  fassen 
iroUeB. 

Das  vergleichende  und  beziehende  Denken  hat  zur  Yorans- 
tetKtmg  die  Assoziation,  welche  die  Torstellungen  herbeischafft, 
welche  jene  Funktion  gerichtet  ist  Die  Assoziation  kann 
aber,  wie  wir  früher  ausgeführt  haben,  auf  Berührung  oder  auf 
Verwandtschaft  beruhen,  mit  anderen  Worten:  sie  kann  äusserer 
•der  innerer  Art  sein.  Je  nachdem  nimmt  auch  die  in  Frage 
Itebende  Funktion  eine  verschiedene  Bedeutung  an. 

Das  vergleichende  und  beziehende  Denken,  welches  die 
]  Assoziation  zum  Gegenstand  hat,  dient  dazu,  das  zwischen 
1  Gliedern  der  letzteren  stattfindende  Verhältnis  begrifflich  zu 
n,  indem  es  dasselbe  auf  ein  allgemeines  Prinzip  zurüek- 
tort  Das  letztere  wird  nun  ein  verschiedenes  sein,  je  nach  dem 
•  nämlich  die  verbundenen  Glieder  mit  einem  Bewusstseinsakt 
oder  mit  mehreren  Akten  erfassen;  im  ersteren  Falle  kommen 
I  die  Objekte  in  einem  Neben-,  im  zweiten  Falle  in  einem 
Nacheinander  zum  Bewusstsein;  das  Prinzip  ihres  Zusammen- 

it  werden,  die  sieh  etwa  im  praktiBohen  Verhalten  überhaupt  geltend  machte, 

uneriiin  besteht  die  Frucht  eines  die  Selbsttbätiglieit  eDtwickelDdcnÜaterriehls 

disr  Nacbhaltigkeit  bei  der  peisti^a  Arbeit,  in  eindrin|:endeni  NaohdeDken 

d   in  der  Selbatündigkeit  des  Urteils.    Letzteres  Ei^ebnis  kann  treiliob  niK 

U  eintreten,  wenn  der  Unterricht  den  Zögliugen  eigenes  Streben   nach  Er- 

intnM  eiiuuiiflnDzen   vermag.     Die  Triebfeder  hierbei    ist  das    OefiibI  des 

,  das  aurcti  die  geistige  Arbeit  der  Schule  eot^ckelt  werden  mnss,  so 

es  BcinerseitB  den  Antrieb  zu  geistiger  BethStigung  bildet.    Bierin  besteht 

wichtige  erzit^hlichc  Aufgabe  deij  Unterrichts. 
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hanges    ist    nun    das    der    räumlichen    oder    der   zeitlichen 
Ordnung.    Diese  bildet  keineswegs,  wie  noch  Kant  meinte,  eine 
ursprüngliche  Form    der  Anschauung  für  die    Gregenstände  der 
Wahrnehmung;    die  Vorstellung   von  Raum  und  Zeit   prägt  sich 
vielmehr   erst  allmählich   heraus,   sofern  wir  nämlich  unter  der 
ersteren    die    Auffassung    der  räumlichen    und    zeitlichen    Ver- 
hältnisse als  solcher,    unabhängig  von  den  vorgestellten  Objekten 
verstehen.     Es    ist    Sache    der    Induktion,    eines    Erkenntnis- 
verfahrens, mit  dem  wir  uns  an  späterer  Stelle  beschäftigen  werden, 
mit  deren  Hülfe  wir  zu  dem  abstrakten  Raum-  und   Zeitbegriff 
gelangen.    Ursprünglich  sind  diese  Begriffe  im  kindlichen  Bewusst- 
sein  noch  nicht  vorhanden.    Wenn,  wie  erwähnt,  das  Kind  nach 
dem  Monde   fasst,   so    erklärt  sich  dies  daraus,    dass  ihm  noch 
völlig   der  Begriff   des  räumlichen  Abstandes  fehlt     Erst  durch 
vieles  Abschreiten  und  Abschätzen   bildet  sich   derselbe  herans, 
wobei  ihm  mehr  und  mehr  die  Hülfsmittel  der  Perspektive  (die 
Schattierung  und  die  Richtung  der  Umgrenzungslinien)  zu  statten 
kommen. 

Der  Zeitbegriff  entwickelt  sich  noch  weit  später;  es  bedarf 
reichlicher  Übung,  wenn  Kinder  befähigt  sein  sollen,  den  Zeit- 
abstand zwischen  zwei  Begebenheiten  anzugeben.  Die  Entstehang 
der  Zeitvorstellungen  setzt  voraus,  dass  das  Eond  bereits  zum 
Bewusstsein  von  sich,  d.  h.  zum  Selbstbewusstsein  fortgeschritten 
ist^);  damit  gewinnt  es  erst  einen  Massstab  für  die  Unterscheidung 
der  Zeiten.  Das  Selbstbewusstsein  aber  beruht  auf  den  beharrenden 
Vorstellungen,  welche  sich  auf  unser  Selbst  beziehen;  diese  bilden 
die  bleibende  Mitte  des  Bewusstseins,  um  welche  sich  alle  Vor- 
stellungen, denen  wir  eine  von  uns  unabhängige  Wirklichkeit  zu- 
schreiben und  die  einem  fortwährenden  Wechsel  unterhegen, 
gruppieren.  Die  Vorstellungen  nun,  welche  zu  dieser  Gruppe 
gehören,  werden  in  die  Gegenwart,  die  Thatsachen  und  Vorgänge, 
welche  zur  Entwicklung  der  letzteren  geführt  haben,  in  die  Ver- 
gangenheit, die,  welche  diese  Entwicklung  weiter  zu  führen 
scheinen,  in  die  Zukunft  verlegt  Es  bedarf  also  sehr  verwickelter 
Bewusstseinsvorgänge,  bis  sich  die  Fähigkeit  für  die  Unterscheidung 
der  Zeiten  herausstellt  Lediglich  dem  Umstände,  dass  die  Raum- 
imd   Zeitvorstellungen  sich  auf  unbewusste  Weise   herausbilden, 

^)  Das  Ich  äussert  sich  ursprünglich  nur  im  Gefühl  von  uns,  d.  h.  im 
Selbstgefühl  (Zieoler);  es  bedarf  mannigfacher  Erkeontaisvoigiiige,  bis  das 
naive  Selbstgefühl  sich  zum  reflektierten  g^lbstbewusststtn  umgeMäet  hat 
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ist  PS  ziiZLisehreibeu,  dass  wir  sie  als  ursprüngliclie  Anschatiimgs- 
nen  zu  betrachten  geneigt  sind. 

Eine  besondere  Bedeutung  für  den  Unterricht  gewinnen  lüe- 
selben  dadurch,  dass  wir  uns  vielfach  einen  rechten  Begriff  von 
Gtigen ständen  oder  Begebenheiten  nur  dann  machen  können,  wenn 
wir  eine  Vorstellung  von  dem  räumlichen  otier  zeitlichen  Abstand 
haben,  der  uns  von  ilinen  trennt  So  werden  insbesondere 
geechichüiche  Ereignisse  erst  dadurch  in  deutliches  Licht  geruckt, 
dass  wii-  wissen,  wie  lange  Zeit  verflossen  ist,  seitdem  sie  sich 
zugetragen  haben.  In  dieser  Hinsicht  kommt  die  soeben  erörterte 
form  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens  zur  Geltung, 
dnroh  die  ein  Messen,  d.  h.  die  bewusste  Erfassimg  der  räumlichen 
und  eeitUohen  Abstände  überhaupt  nur  erfolgen  kann.  Den  Aus- 
gnngspunkt  hierfür  bilden  gewisse  Grundverhältnisse  der  räumlichen 
und  zeitlichen  Ausdehnung,  mit  Hülfe  deren  ein  auf  die  Erkenntnis 
der  letzteren  gerichtetes  Abschätzen  erst  möglieh  ist  und  die  des- 
halb im  Interesse  der  Ausbildung  des  Kaum-  und  Zeitsinnes  den 
Zöglingen  frühzeitig  eingeprägt  werden  müssen. 

Weit  wichtiger  ist  jedoch  die  andere  Form  der  Funktion  des 
'Tergleieh enden  und  beziehenden  Denkens,  welche  darauf  abzielt, 
die  inneren,  logischen  Beziehungen  zwischen  den  Erfahrungs- 
lObjekten  zw  erkennen.  Die  auf  diese  bezüglichen  Vorstellungen 
eteo  zwar  vermöge  der  eigentümlichen  Anlage  des  Zentralnerven- 
Cystems.  welches  das  Organ  der  geistigen  Vorgänge  bildet,  auf 
iGnmd  der  Verwaniltschaftsassoziation  von  selber  in  das  durch 
ihre  objektive  Beschaffenheit  bedingte  Verhältnis  zu  einander; 
nur  vermittelst  einer  spontanen  Funktion  indessen,  welche  die 
i  auf  einander  bezieht,  kann,  wie  schon  bemerkt  worden  ist, 
I  nster  ihnen  obwaltende  Verhältnis  zur  Auffassung  gebracht 
irerdea.  Jene  Funktion  bitt  in  mehreren  Formen  auf,  für  die 
I  wegen  der  Bedeutung,  welche  sie  füi'  das  Denken  besitzen, 
besondere  sprac^hüche  Begleich nungeu  herausgebildet  haben. 

Zunächst  gehört  hierher  der  Akt  des  Wiedererkennens. 
,Dw  petychologiache  Vorgang,  auf  dou  sich  derselbe  gi'ündet,  ist 
folgeiider.  Ich  habe  z,  B.  einen  Oegonstand  verloren;  auf  meine 
iBekanntmachung  des  Verlustes  stellt  sich  der  Finder  bei  mir  ein 
■und  öbeiTeieht  mir  denselben;  das  "Wahrnehmungsbild  ruft  nun 
meinem  Bewuastsein  das  Erinnerungsbild  des  Gegenstandes 
«ach,  und  mit  Hülfe  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens 
steU«  ich  hierauf  die  Gleichheit  zwischen  diesem  und  jenem  fest; 
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ich  rufe  aus:  ,Ja,  das  ist  der  verlorene  Gegenstand".  Übrigens 
folgen  die  besonderen  Momente  dieses  Aktes  im  konkreten  Falle 
gewöhnlich  so  schnell  aufeinander,  dass  wir  sie  getrennt  über- 
haupt nicht  auffassen  und  sie  nur  durch  nachträgliche  Analyse 
auseinanderzuhalten  vermögen.  Der  fragliche  Akt  nähert  sich 
damit  dem  der  Assimilation  an,  unterscheidet  sich  aber  von 
letzterem  durch  das  Moment  der  urteilenden  Beziehung,  vermittelst 
deren  wir  erst  die  Identität  der  beiden  zu  einem  Akt  zusammen- 
gefassten  Glieder  des  Erkenntnisvorganges  feststellen  können. 

Wir  fassen  also  vermöge  der  bezeichneten  Funktion  einen 
Gegenstand  unmittelbar  als  uns  bereits  bekannt  auf.  So  besteht 
jede  unmittelbare  Eriahrungserkenntnis  im  Grunde  in  einem 
Wiedererkennen;  nur  dass  uns  der  hierauf  beruhende  Charakter 
des  Erkennungsvorganges  in  der  Regel  nicht  zum  Bewusstsein 
kommt  Ein  solcher  Akt  liegt  vor,  wenn  wir  z.  B.  eine  Vokabel  bei 
der  fremdsprachlichen  Lektüre  ohne  weiteres  zu  verstehen  meinen, 
während  wir  sie  uns  doch  schon  früher  eingeprägt  haben  und  sie 
uns  nunmehr  ins  Gedächtnis  zurückrufen. 

Über  die  psychologische  Natur  des  vermittelten  Erkennens, 
auf  welches  das  Verfahren  der  Wissenschaft  abzielt,  werden  wir 
erst  bei  Betrachtung  der  zusammengesetzten  intellektuellen  Funk- 
tionen zu  handeln  haben. 

Auf  dem  Akte  des  Wiedererkennen^  beruht  die  Erkenntnis 
durch  die  Analogie,  die  von  grosser  pädagogischer  Wichtigkeit 
ist,  ein  Akt,  vermöge  dessen  wir  unbekanntes  durch  bekanntes 
unserem  Verständnis  näher  zu  bringen  imstande  sind.  Indem  wir 
nämlich  vermittelst  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens 
erkennen,  dass  ein  neues  Objekt  mit  einem  schon  bekannten  über- 
einstimmt, vermögen  wir  das  erstere  für  das  letztere  zu  substi- 
tuieren; wir  können  uns  also  mit  Hülfe  des  bereits  bekannten 
einen  Begriff  von  dem  bisher  noch  unbekannten  bilden.  Besonders 
lässt  sich  so  die  Analogie  dazu  verwerten,  um  die  Einübung 
fremdsprachlicher  Erscheinungen  zu  erleichtern,  indem  hierbei 
an  den  verwandten  Gebrauch  in  der  heimischen  Sprache  an- 
geknüpft wird.  Ablaut  und  Umlaut,  Gebrauch  der  Tempora,  des 
Belativum,  des  Akkusativs  mit  dem  Infinitiv,  der  Arten  der 
konjunktionalen  Nebensätze  und  dergleichen  mehr  müssen  den 
^Sohfllem  aos  dem  Unterricht  im  Deutschen  bereits  geläufig  sein, 
i^e  mit  den  entsprechenden  Erscheinungen  der  fremden 
'4iimt   gemacht  werden  sollen.     Würde  ein  dahin 
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gebendes  Verfahren  grundsätzlich  in  den  unteren  Klassen  geübt, 
8o  würde  der  Erfolg  des  fremdsprachlichen  Unterrichta  in  den 
mittleren  gesicherter  sein. 

Wesentlich  verscliieden  von  dem  soeben  ins  Auge  gefassten 
Akt  des  Wiedererkennens  ist  der  weitere  ebenfalls  auf  die  Funktion 
des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens  zurückznftibrende 
der  Vergleichung  und  Unterscheidung,  "Während  niimUoh 
Aas  Wiedererkennen  ein  einheitliches  Ergebnis  zu  Tage  fördert, 
bleiben  bei  dem  jetzt  in  Frage  stehenden  Akte  die  beiden  Glieder 
.getrennt,  und  das  Denken  beschränkt  sich  darauf,  das  zwischen 
ifacen  hervortretende  Verhältnis  der  Gleichheit  oder  des  Unter- 
Bcbieds  festzustellen.  Dies  Verfahren  kommt  2.  B.  zur  Anwendung, 
irenn  es  sich  darum  handelt,  die  Übereinstimmung  zweier  Hand- 
BOhrüten  oder  zweier  Zeugenaussagen  zum  Zweck  einer  gericht- 
Hßhen  Untersuchung  zu  prüfen.  Durch  die  Vergleichung  werden 
nbiilicb  beide  Teile  mit  aktivem  Bewusstsein  erfasst  und  dadurch 
SQ  grösserer  Klarheit  erhoben.  Die  Vergleichung  kann  sich  auch 
aof  einzelne  Seiten  der  einander  gegenübergestellten  Gegenstände 
ibezieben;  so  vergleichen  wir  den  Diamant  in  Bezug  auf  seine 
p«rbe  dem  Wasser. 

Die  Gleichheit  oder  Verschiedenheit  zweier  auf  einander  b&- 
sogenen  Objekte  giebt  sich  uns  zunächst  im  Gefühl  kund,  und 
Xwar  die  erstere  in  positivem  Sinne  (als  Affekt  der  Bejahung), 
äie  letzlere  in  negativen  (als  Affekt  der  Verneinung).  Im  Gefühl 
nJitnlich  prägt  sich  das  Bewusstsein  aus,  ob  beide  Objekte  sich 
I  einem  Denkakte  zusammenfassen  lassen  oder  nicht  Und  zwar 
iassert    sich    hierbei    das  Gelingen    des  Gedankenlaufs    im  Lust-, 

Misslingen  im  Unlustgeftihl;  das  erstere  kommt  aber  auf 
nnen  positiven,  das  letztere  auf  einen  negativen  Affekt  hinaus.') 

')  In  letzter  Hinsicht  bembt  der  bejaheode  und  der  veraBinende  Cbarakter 

m  Urteils,  GQweit  es  sieb  in  unmittelbarer,  naiver  Weise  vollzieht,  auf  einer 

leboDg,  bexiebutigs weise  Hemmung,  d.  b.  mit  anderen  Worten  auf  einer  positiven 

1er  D^tntjven  Betbätt^uDi;  des  Solbstofühls.    Durch  diese  letztere  kommt  ea 

DB  nninittelbar  zum  Bewusstsein,  ob  eine  neue  Erkeuntnis  mit  den  bereits 

tr  gewonnenen  und  für  uns  feststehenden  übereinstimmt  oder  niebt    Erat 

üner  höheren  Stufe  der  geistigen  Entwicklung,  auf  der  die  Erkenntnisakte 

iflei:tii3r'>?r  Frjrm  verlaufen,  dienen  nna  allfremeine  als  gesichert  reitende 

'  ''  .Tiffe  und  allgemeingültige  Sätze)  als  äiisgBugMpunlEt  dafür,  um 

I  -erer   Drteire    föstzus teilen.     Hierbei   kommen   objuktiv   feet- 

loniien  zur  Anwendung,  insbesondere  das  Sohl uss verfahren, 

.jj^  der  Biohtungen  des  Gefühls,  insbesondere  des  Selbstgefübia 

-:u<.'lleii  Vorgänge   siehe    meine   oben   erwähnte  Schrift,  S.  20    . 

lu   Bezug  auf  praL'tisches  Verhalten  ilassert  sich  die  |m»tivft  J 
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Die  besondere  Art  des  zwischen  den  Objekten  stattfindenden 
Verhältnisses  wird  erst  vermittelst  des  vergleichenden  und  be- 
ziehenden Denkens  aufgefasst,  wobei  dann  anf  induktivem  Wege 
die  verschiedenen  logischen  Kategorien  sich  herausstellen.  Den 
Ausgangspunkt  bildet  hierbei  aber  die  niedere  Stufe  des  gefühb- 
mässigen  Erkennena,  eine  Form  des  Denkens,  die  deshalb  in  der 
Kindheit  vielfach  geübt  sein  muss,  bis  sich  die  Fähigkeit  für  das 
auf  klarem  Bewusstsein  beruhende  logische  entwickelt  Durch  die 
erstere  Form  des  Denkens  ist  vorzugsweise  das  Sprachgefühl 
bedingt,  das  uns  unmittelbar  angiebt,  ob  eine  sprachliche  Kon- 
struktion richtig  gebildet  ist,  d.  h.  ob  sie  mit  der  uns  als  regel- 
recht bekannten  und  geläufigen  Ausdrucksweise  übereinstinmit 
Jenes  Gefühl  gründet  sich  somit  auf  die  Auffassung  der  sprach- 
lichen Erscheinungen  durch  die  Analogie  und  nicht  auf  die  An- 
wendung abstrakter  grammatischer  Begeln.  Es  empfiehlt  sich 
deshalb  im  Interesse  der  sprachlichen  Durchbildung,  bei  der  Ein- 
übung grammatischer  Konstruktionen  von  einem  Musterbeispiele 
oder  von  einem  bestimmten  Schema  (z.  B.  afficere  aliquem  ali- 
qua  re)  auszugehen,  das  im  einzelnen  Fall  heranzuziehen  ist,  \m 
den  Schülern  als  Richtschnur  zu  dienen.  Die  Anwendung  ab- 
strakter Begeln  setzt  die  Fähigkeit  voraus,  über  die  grammatischen 
Erscheinungen  zu  reflektieren,  eine  Fähigkeit,  die  sich  bei  der 
Jugend  erst  allmählich  auf  Grund  eines  induktiven  Verfahrens 
herausbildet,  das  die  Bewältigung  einer  grösseren  Zahl  von  kon- 
kreten Fällen  voraussetzt. 

Auf  der  durch  das  vergleichende  und  beziehende  Denken 
vermittelten  Erkenntnis  beruht  —  soweit  hierfür  nicht  unmittel- 
bar in  der  Assimilation  sich  äussernde  Vorgänge  (s.  hierüber 
weiter  oben)  zur  Anwendung  kommen  —  der  aufklärende  Wert 
des  Reisens,  sowie  der  Lektüre  imd  des  Unterrichts,  der  uns  mit 
fremden  Ländern  und  Völkern  sowie  mit  deren  Anschauungen, 
Sitten  und  Einrichtungen  bekannt  macht  Damit  jedoch  dieser 
Erfolg  eintreten  kann,  ist  es  notwendig,  dass  die  den  Schülern 
mitzuteilenden  Anschauungen  in  bewusste  Beziehung  su  den 
bereits  geläufigen  gesetzt  werden.  Das  Fremde  gelangt  so  durch 
das  Eigene   und  Heimische,   das  Entfernte   durch    das  Nahe  ko 

BethätiguDg  des  Selbät^Bfühis  im  Unterricht  als  Fleias,  die  negative  als  Tdff- 
heit  —  Wie  auch  im  übrigeo  der  gesamte  Aufbau  des  geistsgen  Lebens  nkln 
bloss  durch  intellektueUe  Yoigänge,  sondern  aach  dnroh  die  Oefohbthlti^^ 
bedingt  ist,  weist  Zirqleb  in  seinem  WeA  ,J)a8  Qefühl^  eingehend  naofa. 
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[rifüiohem  Verständnis.'!  Kelilt  ei^  an  einet  derartigen  V'er- 
tlting,  so  bleiben  ttie  Glieder,  welche  in  vergleichende 
äebiiog  zu  einander  gesetzt  werden  sollen,  im  Bownsstsein  der 
lüler  getrennt,  und  der  hierauf  abzielende  Denkvorganp  vermag 
le  aufklärende  Wirkung  nicht  auszuüben.  Diese  Gefahr  liegt 
DDdeis  beim  klassischen  Unterricht  ror.     Man   stellt  häufig  das 

Lische  Altertum  als  die  Grundlage  unserer  gesamten  neueren 
Itnr  hin,  wahrend  dies  doch  —  soweit  das  Altertum  nämlich 
höheren  Jugend  untern  clit  behandelt  wird  —  nur  hinsichtlich 
risser  ästhetisch- litterarischer  Elemente  der  letzteren  der  Fall 
.  Gleich  wohl  ist  die  Beschäftigung  mit  dem  ersteren  geeignet,  das 
FBtändnis  für  unsere  Kultur  auch  in  Bezug  auf  andere  Gebiete  zu 
Ordern.  Es  müssen  jedoch  vermöge  des  vergleichenden  Denkens 
den  einzelnen  Punkten  fortwährend  Parallelen  zwischen  alten 

neuen  Zeiten  gezogen  werden,  wenn  der  klassische  Unterricht 

in  dem  angedeuteten  Sinne  fruchtbar  erweisen  soll.    Bleiben 

Bgen  die  Vorstellungen,  welche  die  Schüler  von  den  antiken 
Ettirverhältnissen  gewinnen,  in  ihrem  Bewusstsein  völlig  isoliert, 
^rermögen  sie  nichts  zur  deutlicheren  Erfassung  der  unserigen 
tutragen. 

Auf  der  planmäesigen  Ver^eichung  zwischen  dem  deutschen 
1  dem  fremdsprachlichen  Ausdruck,  wie  sie  der  fremdsprachliche 
terricht   bowerksteliigt,    beruht    die    sogenannte    sprachlich- 

sche  Schulung,  die  eine  wichtige  Aufgabe  jenes  Unterrichts 
Jet  Dieselbe  ist  durch  die  soeben  von  uns  betrachtöte  Funktion 
ingt  Indem  wir  nämlich  unsere  sprachlichen  Ausdrücke  den 
iden  gegenüberstellen,  sind  wir  genötigt,  diesen  sowohl  wie 
m   unsere  Aufmerksamkeit  in  spontaner  Weise   zuzuwenden, 

den  Sinn  derselben  deutlich  aufzufassen.  Dies  ist  vorzugs- 
ise  beim  Unterricht  in  den  Sprachen  der  Fall,  die  von  unserer 
lestUch  abweichen,    wie   die  klassischen.^)     Zudem   lassen  die 


*)  insofern  hat  dio  hier  in  Rede  siebende  Funktion  eine  ühnliche  didaktische 
ifamg  wie  die  vorhin  behandelte  der  Erkenntnis  durch  die  Analogie.  Die 
[er  Ver^eiobuDg  beruhende  nnterscbeidet  sich  jedoch  von  der  letzteren 
un,  als  wir  dqb  bei  derselben  bewusst  sind,  dass  die  Gegenstände,  anf 
IS  die  Verffleichang  sich  bezieht,  an  ach  Biiseinanderf allen  und  nur  einzelne 

^cbtmgspimkte  aufweisen. 
*)  Tür  den  Zweck  der  foiiualen  Bildung  der  Jugend  eignen   diese  sieh 
' —   «uob  wegen  der  Klarheit,  Einfachheit   tind   .^ngemensenheit  der  in 
mm  Aasdruck  gebrachten  Gedanken,  .sowie  wegen  der  Durclisichtigkeit 

sjntaktieohen  Konstrüktiünen,  die  ihrei^eits  zur  Rcnartereo  Aiilfassang  des 

,  Dt*  psych ologiichfl  OroriLlUffii 
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fremden  Spncfaen  rielficfa  Etemente  des  t3edjjikeiis  herrortretaiL 
die  in  unserer  nicht  zar  Geltung  kommen:  dadurch  wird  jen^ 
zn  grösserer  Klarheit  gebracht  Ind«n  non  die  Schüler  bestindig 
genötigt  dnd.  bei  Gelegenheit  der  Ubeitragim^  ans  der  einm 
Sprache  in  die  andere  einerseits  die  in  dem  bnemdsprachlidien 
Text  niedergelegten  Gedanken  deatüch  anfwifaaBen.  andererseits 
den  in  die  Form  der  eigenen  gekleideten  eine  klare  und  bestimmte 
Fassung  zu  geben,  wird  ihnen  mehr  und  mehr  das  Streben  nach 
Klarheit  und  Schärfe  des  Ausdrucks  überhaupt  eingepflanzt*)  Dis 
Terstehen  wir  unter  dem  Begriff  der  sprachlich-logischen  Schulung: 
Dieselbe  betrifft  lediglich  die  sprachlich-formale  Seita  des  Denkens: 
die  Ausbildung  der  materialen  ist  ron  der  Beadiaftigung  mit 
dem  besonderen  Gegenstande  des  Denkens  abhängig«  wobei 
ganz  andere  Kategorien  zur  Anwendung  kommen  als  die 
syntaktischen,  nämlich  die  eigentlichen  logischen.  Über  diese 
wird  an  anderer  Stelle  zu  handeln  sein.  Von  ein^  allgemeinen 
logischen  Schulung  kann  daher  im  sprachlichen  Unterricht  nicht 
die  Bede  sein. 

£ndlich  dient  das  vergleichende  und  beziehende  Denken  dazu, 
unsere  Begriffe  an  der  Hand  der  Erfahrung  zu  prüfen  nnd 
gegebenen  Falles  zu  berichtigen.  \Vir  lassen  zu  diesem 
Zweck  unser  Denken  zwischen  den  ersteren  und  den  durch 
die  Sinnesthätigkeit  gebotenen  Erfahrungsobjekten  hin-  und 
herschweifen,  um  etwa  herrortretende  Ungenauigkeiten  beseitigen 
zu  können. 

Schon  oben  hatten  wir  zwei  Arten  der  bezeichneten  Funktion 
gesondert,  die  Yergleichung  and  die  Unterscheidung.  Beide  bilden 
im  Grunde  nur  verschiedene  Seiten  eines  und  desselben  Yorgangs. 
Bei  der  ersteren  heben  wir  nämlich  die  gemeinsamen  Elemente 
der  auf  einander  bezogenen  Objekte  hervor,  bei  der  letzteren  die 
abweichenden.  Auch  die  Unterscheidung  oder  Entgegensetzung 
hat  eine  Klärung  der  Begriffe  zur  Folge.  Dies  ist  die  bekannte 
Wirkung  des  sogenannten  Kontrastes,  einer  Bedefigur,  die 
besonders  in  der  dramatischen  Dichtung  als  künstlerisches  Da^ 
Stellungsmittel  absichtlich  dazu  benutzt  wird,  um  die  Eigenart 
gewisser  Personen  und  der  ihnen  zugeteilten  Bolle  sowie  da» 
Bezeichnende  der  geschilderten  Zustände  und  Ereignisse  deutlicher 

^)  Schon  0  ESN  ER  hatte  die  Formalbildungskraft,  die  voizngsweise  der 
klassische  Unterricht  gewährt,  im  Sinne,  wenn  er  äussert,  deraelSB  vemittie 
die  Fertigkeit,  „anderer  Gedanken  zu  fassen  und  die  seinigen  guaohiokt  lo  B/ffuJ^ 


hervortreten  zu  lassen.  Zumal  Ooethe  bedient  sich  des  bezeiohneteo 
Hülfsmittels  zu  diesem  Zwecke,  der  es  bedingt,  dass  die  meisten 
Beiner  Dramen  Paraliolzeichnuogen  aufweisen.  Wir  verwerten 
diese  Figur  vielfach  im  Unterricht,  indem  wir  der  positiven 
Bezeichnung  eines  Gegenstandes  das  Gegenteil  mit  vorangeschickter 
Kegation  hinzufügen,  uin  einerseits  einem  Missverstaudnis  im 
jSprachlicben  Ausdruck  zu  begegnen,  andererseits  um  den  frag- 
Uchen  Gegenstand  in  ein  desto  <leutlicfaeres  Licht  zu  rücken.  (So 
l  dem  Spruch:  Armut  des  Herzens  Qfit  erfreut,  Armut  und  nicht 
^ligkeit.)  In  ähnlicher  Weise  wird  man  solche  Wörter  ein- 
uder  gegen überstollon,  die  wegen  der  Ähnlichkeit  in  der  Form 
■der  im  Sinne  leicht  verwechselt  werden  können,  wie  vinco  und 
riacio,  venio  und  veneo,  jaceo  und  jacio,  reaisto  und  restituo, 
qnaero  und  ijueror,  ferner  delecto  und  gaudeo,  rapio  und  privo, 
accuso  und  iiuoroi'  u.  s.  w.  Der  Gegensatz  wirkt  in  Bezug  auf 
beide  Teile  klärend. 

Eine  andere  Funktion,  die  in  der  Anwendung  der  beiden 
Formen  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens  besteht,  ist 
iet  Witz,  den  Jean  Paol  im  Untenichte  planmässig  gepflegt 
]iab6D  wollte,  weil  er  die  geistige  Regsamkeit  befördert  Derselbe 
finaBert  sich  gerade  in  Überraschender  Kombination  an  sich  ver- 
schiedenartiger beziehungsweise  in  der  Gegenüberetellung  an  sich 
▼erwandter  Vorstellungen. 

Erwähnt  mag  noch  werden,  dass  bei  einer  Gegenüberstellung, 
Arie  sie  das  vergleichende  und  beziehende  Denken  bedingt,  die 
beiden  Glieder,  auf  welche  die  erstere  gerichtet  ist,  zu  schärferer 
Ao&flsung  kommen.  Dieselben  erklären  sieh  gegenseitig.  So 
ird,  wenn  man  das  englische  „gentleman"  dem  griechischen 
„irtiQ  xaXöq  xdiya&6i"  gleichsetzt,  sowohl  das  eine  wie  das  andere 
1  Verständnis  näher  gebracht. 
Die  dritte  und  letzte  der  hier  anzuführenden  Denkfunktionen 
mt  der  Erinnerungsakt.  Wir  haben  schon  oben  zwischen  dem 
(Ogenannten  mechanischen  und  dem  sogenannten  logischen  Ge> 
ichtnis  unterschieden.  Dem  letzteren  weisen  wir  den  Akt  des 
lianems  zu.  Freilich  haben  wir  es  hier,  wenn  überhaupt  die 
londerung  verscliiedener  Goistesvermögen,  die  ja  manche  Bequem- 
lichkeiten bietet,  aufrecht  erhalten  werden  soll,  im  Gründe  eben 
sehr  mit  einer  Funktion  des  Verstandes,  wie  mit  der  des 
9edäctitnisses  zu  Ihun;  schon  der  Ausdruck  „logisches  Gedacht- 
'  deutet  darauf  hin,  dass  dasselbe  sowohl  dem  Gedächtnis 


52 

auch  den  höheren  Geistesfanktionen  zuzuzählen  ist,   die  wir  als 
logische  bezeichnen  und  dem  Verstände  zuweisend) 

Der  Erinnerungsakt  nun  verläuft  folgendermassen.    Ein  un- 
mittelbarer Sinneseindruck,  etwa  die  Gehörsvorstellung  des  Namens 
eines  Freundes  oder  das  Gesichtsbild  eines  auf  ihn  hindeutenden 
Andenkens  erweckt  auf  Grund  der  logischen  Assoziation  das  Er- 
innerungsbild   desselben.      In    diesem    Falle     kann    eine    Ver- 
schmelzung zwischen  der  reproduzierenden  und  der  reproduzierten 
Vorstellung  nicht  eintreten,   weil  beide  nicht  kongruent  sind;  es 
vnrd  uns  aber  die  assoziative  Verwandtschaft  beider  zum  Bewusst- 
sein  kommen.   Die  durch  das  vergleichende  und  beziehende  Denken 
festgestellte  Erkenntnis   der  unter  ihnen   stattfindenden    inneren 
Beziehung  ist  es,    welche  wir  gewohnt  sind,   mit  dem  Ausdruck 
des   Erinnerns   zu   bezeichnen.    Die   ungleichartigen  Elemente 
beider  Vorstellungen  haben  das  Zustandekommen  der  Verschmelzung 
verhindert;  sie  wirken  trennend  auf  dieselben  ein.    Hierauf  beruht 
psychologisch  der  Unterschied  des  Erinnerungsvorganges  vom  Akt 
des  Wiedererkennens,  den  wir  an  früherer  Stelle  analysiert  haben. 
Kommen  die  trennenden  Elemente  nicht  zum  Bewusstsein,  ver- 
schmelzen also  die  beiden  Vorstellungen  trotz  ihrer  Ungleichartig- 
keit  mit  einander,  so  tritt  die  Erscheinung  ein,  die  wir  als  Ver- 
wechslung bezeichnen.     Es  wird  also,  um  uns  einer  Formel  za 
bedienen,  abcd  mit  abce  gleichgesetzt.    Die  angegebene  Erschei- 
nung bemht  gleichfalls  auf  der  logischen  Assoziation,  die  aber  in 
diesem  Fall  eine  fehlerhafte  Assimilation  herbeiführt    Das  Bnd 
hält  demzufolge  (um  auf  ein   früher  gebrauchtes  Beispiel  zurück- 
zukommen) einen  viereckigen  Körper  für  einen  Bonbon,  weil  das 
gleichartige  Element,  die  viereckige  Gestalt,  die  Verschmelzung  der 
Vorstellungen  beider  Objekte  bewirkt. 


M  Eine  besondere  Art  des  logischen  Gedächtnisses  ist  diejenige,  welche 
die  einzelnen  Vorstellungen  vermöge  ihrer  Zagehörigkeit  zu  einem  psychischen 
Oesamtbilde,  einer  Gesamt\'orstellung  mit  einander  verknüpft.  Dieselbe  kommt 
besonders  bei  der  Einprägung  eines  zusammenhängenden  Textes,  so  eisee 
Gedichtes  oder  einor  Rede  zur  Anwendung.  Es  ist  eine  bekannte  Er&hnmgi 
dass  Schüler  eine  Stelle  aus  einem  Schriitsteller  ausserhalb  des  ZusanuneD- 
hanges  nicht  zu  verstehen  imstande  sind,  eine  Erfahrung,  die  bei  Gelegenl^Git 
einer  Revision  des  Lektüreunterrichts  leicht  einen  Misserfolg  mit  sich  Dringt, 
wenn  nämlich  der  Gedankenzusammenhang  nicht  so  gründlich  au^^ASst  woiden 
ist,  dass  er  beim  Übersetzen  der  betreffenden  Stelle  reproduziert  wird  und  to 
seinerseits  die  Reproduktion  der  letzteren  zu  befördern  vermag.  Das  EinprSgen 
vermittelst  jener  Funktion  lässt  sich  dadurch  erleichtern,  dai^  das  Game  in 
Bezug  auf  die  dasselbe  ausmachenden  Teile  klar  und  übersichtlich  g^ 
gliedert  wird. 


Dem  logischen  '.ietlächtnis  ist  die  Fiiiiklion  zuzuweisen,  welche 
Herb  AKT  mit  dem  Ausdriich  apperzipierendes  (vorsätzliches) 
Merken  bezeichnet,  das  darauf  hinauskommt,  dass  wir  verschieden- 
artige Vorste Illingen  nuf  Grund  irgend  welcher  inneren  Beziehungen 
mit  bewusster  Ahsichtlichkeit  mit  einander  verknüpfen,  so  dass, 
sobald  die  eine  ins  BewusBtsein  gerufen  wird,  auch  die  andere 
sich  einstellt 

Das  logische  Gedächtnis  bedingt  das  Eingreifen  einer  spontanen 
Panktion  in  Gestalt  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens; 
dadurch  uaterscheidot  es  sich  von  dem  sogenannten  mechanischen. 
Auf  der  gleichen  Funktion  beruht  auch  der  Akt,  den  wir  unter 
dem  Ausdruck  „sich  besinnen"  vorstehen,  ein  Akt,  der  darauf 
gerichtet  ist,  eine  Vorstellung  ins  Bewusstsein  zu  rufen,  die  zu 
einer  anderen  unmittelbar  gegebenen  in  einem  bestimmten  logischen 
Verhältnis  steht  Den  Ausgangspunkt  bildet  in  diesem  Fall  ein 
nnmittelbarer  Sinneseindruck  (auch  ein  durch  die  Sprache  ver- 
mittelter Gehörseindruck)  oder  ein  hierdurch  erneuerter  älterer 
psychischer  Inhalt;  diesen  suchen  wir  sodann  festzuhalten,  um 
ftadorch  den  Vorgang  der  logischen  Assoziation  einzuleiten,  durch 
den  die  Voretellung  hervorgerufen  wird,  auf  welche  der  Akt  des 
Besinnens  abzielt.  Das  vergleichende  und  beziehende  Denken 
dient  nun  dazu,  um  festzustellen,  ob  die  so  erneuerte  Vorstellung 
derjenigen  entspricht,  mit  welcher  der  erstere  früheren  Wahr- 
nehmungen zufolge  in  logischer  Verbindung  aufzutreten  pflegte. 
limmor  aber  mnss  dass  neue  Glied  des  Donkvorganges,  wie  schon 
angedeutet  wurde,  durch  ein  gegebenes  ßewusstseinselement  her- 
'Ttngerufen  werden,  ehe  die  spontane  Funktion,  auf  der  der  Akt 
Idee  Besinnens  beruht,  eingreifen  kann:  das  logische  Gedächtnis 
iist  idso,  um  einen  geläufigen  Ausdruck  anzuwenden,  vom  mecha- 
oischen  abhängig,  d.  h.  mit  anderen  Worten:  die  Vorstellungen,  auf 
die  der  in  Frage  stehende  Akt  sich  bezieht,  müssen  dorch  die 
mecbanisch  verlaufende  Assoziation  zur  Verfügung  gestellt  werden, 
wenn  das  erstere  in  Funktion  treten  soll.  Dies  gilt  auch  in  betreff 
■  müer  anderen  Fanktionen,  in  denen  dos  eigentliche  Denken  sich 
ftussert,  da  lüeses  seiner  psychologischen  Natur  nach  lediglich 
boatimmte  Arten  der  Kombination  von  gegebenen,  d.  h.  durch  das 
Oetiüchtnis  herbeigeschafften  Vorstellungen  bedeutet  Das  letztere 
'  bildet  demnach  die  Grundlage  aller  höheren  geistigen  Thätigkeit') 
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Noch  auf  einen  einzelnen  Ponkt,  der  das  logische  Gedächtnis 
betrifft,  sei  hier  hingewiesen.  Wir  haben  hervorgehoben,  das 
dasselbe  sich  auf  die  durch  gleichartige  Elemente  vermittelte 
Yerwandtschafts- Assoziation  gründet;  es  kann  demzufolge  eine 
Vorstellung  auf  Grund  jener  Funktion  nur  eine  andere  verwandter 
Art  erneuern,  die  ihrerseits  wiederum  den  Ausgangspunkt  för 
andere  Yerwandtschaftsassoziationen  bildet  Die  Fähigkeit  des 
Erinnems  haftet  also  an  dem  bestimmten  Vorstellungsstoff,  an  dem 
sie  erworben  wurde;  es  giebt,  so  wenig  wie  von  einer  allgemeinen 
mechanischen  Gedächtniskraft  die  Rede  sein  kann,  ein  allgemeines 
Gedächtnisvermögen  im  logischen  Sinne.  Streng  genonmien, 
müssen  wir  somit  ebensoviele  Arten  des  Gedächtnisses  unter- 
scheiden, wie  Vorstellungsgebiete  vorhanden  sind:  ein  Wort-, 
Sach-,  Zahl-,  Namens-,  Personal- ;  femer  ein  besonderes  musikalisches 
Gedächtnis  u.  s.  w.  —  sofern  wir  nämlich  unter  jener  Funktion 
nicht  eine  blosse  Klassifikation  an  sich  völlig  getrennter  assoziativer 
Bewusstseinsvorgänge,  sondern  eine  allgemeine  im  Umkreis  ihrer 
Erweisung  formal  wirkende  Fähigkeit  verstehen. 

Da  aber  die  Verwandtschaftsassoziation,  auf  der  das  logische 
Gedächtnis  beruht,  die  Grundlage  für  aUe  höheren  geistigen 
Funktionen  übertiaupt  darstellt  so  ist  leicht  einzusehen,  dass  auch 
diese  keiner  allgemeinen  sogenannten  Schulung  Uhig  sind,  viel- 
mehr ebenfalls  für  die  verschiedenen  Fachgebiete  besonders  aus- 
gebildet werden  müssen.  So  giebt  es  in  der  That  bekanntlich  ein 
besonderes  Verständnis  für  Sprachen,  für  Mathematik,  für  Ge- 
schichte, für  Naturgeschichte  u.  s.  w. 


Vermittelte  «nmlytlaclie  Pnnktloiien. 

Weit  wichtiger  als  die  immittelbar  verlaufenden  sind  die 
vermittolton  analvtischen  Funktionen.  Vermittelt  werden 
dieso  dun*h  dio  synthetischen,  welche  wir  bereits  als  die  eigent- 
lichen orkonntniserweitomden  Denkformen  nachgewiesen  haben. 
IVn  an^ilytisi^hen  Weiht  nur  übrig,  die  dorcb  jene  unmittelbir 
^>soh;iffonen  VorstoIIungskombinationen  in  ihre  Elemente  zn 
torle^^n,  um  j^it^  dMin  in  xvfl^ktierter  Weise,  d,  h.  mit  bewusster 

^^^w^!4iuni^^»  Ä*uf  a^f^nm  Kv>r.xHr.4t5;c  voe  *Mse!e£,  sach  in  der  Form  der  kgischen 
A)^Nmt^>n  AiH^ivu^U^r^Mh«Ht:  hk'ha  ^ne^  $äek  das  ersti?  Aufteünoi  des  Gedankens, 
^"^ht^  d<v^  tt«h^r!Kt-^i*t»i>i^,  K:rM:t>»ä^»s  d«t$:  Leiiiws  ist  es,  jene  anzoleiteD^  cUss 


Erfaasiing  der  /wisclieti  ilim-n  stattfindenden  Beziehungen  zu 
kombinieren  und  dadurch  dem  Gedankenziisammeahang  die  gesetz- 
liche Gliederung  zu  geben,  wie  dies  Sache  der  eigentlichen  üenk- 
thstigkeit  Ist.  Die  Zergliederung  verwickelter  tJedaokon  und 
Probleme,  worin  die  eine  Seite  der  Ausübung  der  höheren 
ia teil ektu eilen  PuiiktionQu  besteht,  bedeutet  nichts  anderes  als  die 
Klarlegung  der  den  ereteren  zu  Grunde  liegenden  logischen  Be- 
ziehungen, worauf  nach  dem  Gesagten  die  Anwendung  der  analy- 
tischen Funktionen  abzielt 

Unter  den  synthetischen  Denkformen  mm  haben  wir  im 
gegebenen  Zusammenhang  unserer  Abhandlung  solche  mit  konkretem 
und  solche  mit  abstraktem  Charakter  unterschieden.  Beide  können 
Gegenstand  des  analysierenden  Denkens  werden.  Wir  werden 
uns  indessen  mit  der  Analyse  der  zuletzt  genannten  Denkformen 
erat  in  einem  späteren  Abschnitt  beschäftigen  und  fassen  zuniichst 
Bur  die  Analyse  der  zuerst  erwähnten,  derjenigen  mit  konkretem 
Charakter  ins  Auge,  die  wir  schon  früher  ihrem  psychologischen 
Wesen  nach  als  Gesarutvoi-stellungen  bezeichnet  haben,  d.  h.  als 
umfassende  psychische  Gebilde,  welche  ursprünglich  unzusammen- 
faKügeode  Yorstellungen  zu  einem  sinnvoUen  Ganzen  aneinander- 
leifaeiL 

Die  Analyse  dieser  Dentformen  betrifft  teils  die  materiale 
Stite  nnd  ist  als  solche  auf  Sonderung  der  sie  zusammensetzenden 
BlemeDto  gerichtet,  teils  betrifft  sie  die  formale  Seite  und  bezweckt 
in  dieser  Hinsicht  die  logische  OUederuag  des  in  jenen  zum 
Ansdnick  kommenden  Gedaukenzusammenhangs.  Hiernach  unter- 
Bcbeiden  wir  eine  zwiefache  Art  der  Analyse,  nämlich  eine 
elementare  und  eine  logische. 

Die    elementare    ist    entweder    unvollständig    imd    dient    so 

i,  einzelne  Merkmale  eines  Gegenstandes  hervorzuheben,  wie 
im  Urteil  gesebiehL  Das  letztere  beruht  somit  seinem 
|i^cliologischen  Wesen  zufolge  auf  der  unvollständigen  Analyse 
den  Gegenstand  betreffenden  Vorstellung.  Wir  berücksichtigen 
'  xunächst  nur  das  Urteil  im  unmittelbaren,  psychologischen 
Das  logische,  dem  im  Unterschied  zu  jenem  die  Bedeutung 
ler  AU  gemeingültigkeit  zukommt,  besteht  in  der  Begriffsanalyse. 
)«  der  Begriff  nämlich  ausschliesslich  die  wesentlichen  Merkmale 
n  sich  fasst,  so  wird  das  auf  der  Analyse  dereelben  beruhende 
deshalb  eine  allgemeint-  Gültigkeit  zu  beanspruchen  haben. 
Körper  ist  seinem    Begriff  nach.    d.  h.  jeder  Körper  J 
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ist  ausgedehnt.)  Von  diesen  wiederum  sondern  wir  das  eigent- 
liche erkenntnisschaffende,  das  in  der  Ableitung  einer  Erkenntnis 
aus  einem  allgemeinen  Prinzip  besteht  Auf  letzteres  wird  an 
einer  späteren  Stelle  einzugehen  sein.  In  allen  Fällen  ist  das 
Urteil  von  der  besonderen  Art  des  Gegenstandes  abhängig,  auf 
den  es  sich  bezieht;  eine  allgemeine  ,,ürteil8kraft^'  giebt  es  dem- 
zufolge nicht  J) 

Die  elementare  Analyse  kann  andererseits  vollständig  sein. 
Diese  ist  Sache  der  Beschreibung  oder  Schilderung,  die  ja 
stets  einen  zusammengesetzten  Gegenstand  nach  seinen  sämtlichen 
Teilen  zur  Darstellung  zu  bringen  hat.  Für  jene  gilt  bekanntlich 
die  methodische  Kegel,  dass  sie  erschöpfend  und  wohlgeordnet 
sein  solle.  Erschöpfend  wird  sie  aber  nur  dann  unbedingt  sein, 
wenn  die  Anonlnung  der  Teile  der  Darstellung  derartig  ist,  dass 
die  Glieder  sich  gegenseitig  ergänzen.  Zu  diesem  Zwecke  sind 
hierbei  vielfach  korrelative  Begriffe  zu  verwerten.  Je  nach  der 
Natur  des  zu  behandelnden  Gegenstandes  werden  diese  sehr  ver- 
schiedenartig sein.  Bei  Schilderung  von  Naturobjekten  oder  von 
Zuständen  sind  es  solche,  welche  die  in  der  unmittelbaren  An- 
schauung gegebene  Reihenfolge  der  Elemente  derselben  bezeichnen: 
(so  die  (Tlieder  der  Zahlenreihe  oder  Begriffe  wie  rechts  und  links, 
oben  und  unten,  vorn  und  hinten  und  dergleichen  mehr);  bei 
Schilderung  von  Naturereignissen  oder  von  menschlichen  Hand- 
lungen sind  es  solche,  welche  die  Momente  oder  Stufen  der 
£nt\i'icklung  (Anfang,  Mitte  und  Ende;  aufsteigende  Handlang. 
Höhepunkt  und  abfallende  Handlung)  angeben;  bei  Behandlang 
von  Themen  allgemeiner  philosophischer  Art  endlich  solche,  die 
das  logische  Verhältnis  der  Teile  der  Darstellung  zu  einandw 
(positiv  und  negativ,  formal  und  sachlich,  direkt  und  indirekt 
subjektiv  und  objektiv  u.  s.  w.)  ausdrücken.    Die  zweite  Forderung, 

>)  Ein  Beispiel  der  analytiBchen  Funktion  des  Urteils  giebt  Siuwast 
„Die  Impersonalien^^  S.  16:  „Achten  wir  auf  den  Prozetss,  der  vor  sich  geht, 
wenn  wir  sagen,  dass  dieses  Blatt  gelb  ist,  so  haben  wir  vor  unseren  Augen 
zunächst  ein  ungeschiedenes  Ouizes,  das  gelbe  Blatt.  Dieses  Game  is- 
legen  wir  mit  Hülfe  früher  gewonnener  AnschauuiijB^en  in  seine  Elemente;  daflB 
das  Gesehene  ein  Blatt  ist,  erkennen  wir  an  seiner  Form,  dem  Stiel,  den 
Rippen  u.  s.  w.  Sonst  war  wohl  diese  Form  mit  grüner  Farbe  bekleidet,  best 
ist  dasselbe  Blatt  gelb  —  die  Farbe  lösen  wir  also^^  —  nämlich  vennittefat 
einer  spontanen  Funktion,  die  hier  in  die  Wahrnehmung  eingreift  —  ^^n  dam 
l^zen  Komplex  in  Gedanken  los.^^  —  Die  materiale  Analyse  im  obi^  Sintt 
nndet  im  Unterricht  bei  der  Bearbeitung  des  Lehistoffs  Anwendmig,  mdem  (so 
vor  allem  im  Geschichtsvortrag  nach  Erledigung  eines  Abschnittes)  die  Haqit- 
punkte  der  Darstellung  her\'orgehoben  werden. 


dftss  die  Üarstelluug  wolilgoordnot  sni,  ist  uur  dadurcli  zu 
erfüUoo,  dass  die  Teile  in  ihrer  Oliederung  deutlich  das  Ver- 
bältuis  der  Neben-  urler  Unterordnung'  erkennen  lafsen,  in  dem 
tie  zu  einander  steljen.  Die  Beherrsebung  der  verschiedenen 
['armen  der  Gliederung  bildet  ein  wichtiges  Moment  der 
Fähigkeit,  ein  Thema  etilistiäch  /.u  geetalten,  eine  Fähigkeit, 
die  nur  durch  vielseitige  Übung  im  Disponieren  gewonnen 
worden  kann. 

Die  logische  Analyse  sehliesst  sich  an  GesamtvorsteUungen 
(ua,  welche  das  Ergebnis  eines  Ocdankenlaufcs,  eines  Erkenntnis- 
Vorganges  in  konkreter  Form  vorwegnehmen.  "Wie  dies  geschieht, 
liaben  wir  bei  Erörterung  der  synthetischen  Funktionen  dargelegt 
Dorch  die  nachfolgende  Analyse  wird  die  Gesamtvorstellung  in  ihre 

lente  zerlegt,  um  das  logische  Verhältnis  zwischen  diesen  in 
bewQsster  Weise  festzustellen.  Hierau  bedarf  es  oft  umfassender 
Seobacbtungen.  aofern  es  sich  nämlich  um  Analyse  sehr  zusammen- 
gesetzter Erscheinungen  oder  Vorgänge  handelt,  wobei  verschiedene 
Kombinationen  der  in  Betracht  kommenden  Momente  möglich  sind. 
Bo  hat  es  lange  gedauert,  bis  die  Meteorologie  das  der  Witterunge- 
bildnng  zu  Grande  liegende  Gesetz,  zu  erkennen  vermochte,  wonach 

barometrische  Minimum  nebst  der  hierdurch  bedingten  Äuf- 
«rärtsbeweguug  der  Luft  die  Ursache  der  Niederschläge  bildet 
Endgültig  festgestellt  konnte  die  ursächliche  Beziehung  zwischen 
beiden  Faktoren  nur  auf  Grund  der  Induktion  werden,  eines 
Erkenn  tu  isTorfahrens,  das  uns  noch  beschäftigen  wird. 

Am  bekanntesten  ist  die  Verwertung  der  Analyse  bei  dem  Er- 
kointnis verfahren  der  Mathematik,  das  seinen  Namen  hiervon  her- 
leitet Die  Analyse  dient  hier  als  ein  Verfahren,  um  geometrische  Bc- 
■neäae  oder  Konstruktionen  zu  finden.  Mau  geht  hierbei  von  dem  aus, 

gesucht  wird,  als  ob  es  gegeben  sei,  und  steigt  zu  den  Bedin- 
gungen auf,  unter  denen  es  allein  möglich  ist  (Nach  Kakt.)  Dieser 
Erklärung  zufolge  könnte  es  scheinen,  dass  die  Analyse  für  die 
mthematik  im  Gegensätze  zu  der  ihr  sonst  zukommenden  Be- 
lentang   als   eine  die  Erkenntnis  orweitemde  Funktion  zu  gelten 

B.  Es  ist  jedoch  nicht  zu  übersehen,  dass  der  Anwendung 
lerselben  die  Synthese  in  Gestalt  der  Hülfskonstniktion  vorauf- 
fht,  welche  in  konkreter  Form  die  gesuchte  Ivosung  darbietet, 
'  dass  der  Analyse  nur  noch  übrig  bleibt,  die  erforderlichen 
kbatnütten  Schlussfolgerungen  für  die  Durchführung  des  Beweises 

der  ersleren  abziüeiten. 


Für  die  Unterrichtspraxis  stellt  nun  die  Ausübung  der  analy- 
tischen Funktionen  recht  eigentlich  das  auf  logische  Schulung 
abzielende  Verfahren  dar,  das  darauf  gerichtet  ist,  die  Zöglinge 
zur  reflektierten  Auffassung  der  sich  ihnen  darbietenden 
logischen  Beziehungen  zu  befähigen.  Zu  diesem  Zwecke  wird 
planmüssig  der  OedaDkenzusammenhang  in  Bezug  auf  die  ihm  zu 
Orunde  liegenden  Denkfunktionen  zu  zergliedern  sein,  freilich 
nicht  in  abstrakter  Form,  sondern  in  Gestalt  von  Fragen,  welche 
an  den  im  gegebenen  Zusammenhange  behandelten  konkreten  Fall 
anknüpfen,  wie:  aus  welchen  Ursachen  musste  dies  (im  Unter- 
richt erwähnte)  Ereignis  eintreten?  Aus  welchen  Gründen  urteilst 
du  so?  Welchen  Zweck  hatte  die  uns  beschäftigende  Persönlich- 
keit bei  ihrem  Unternehmen  vor  Augen?  Durch  velche  Mittel 
{auf  welche  "Weise)  hoffte  sie  es  zu  erreichen?  In  Bezug  auf  eine 
derartige  logische  Analyse  des  CredankenzasammenhaDgs  ist  noch 
hervorzuheben,  dasä  dieselbe  nur  dann  eintreten  kann,  wenn  der 
letztere  deutlich  nach  allen  seinen  Elementen  zur  Auffassnng 
gebracht  worden  ist.  Denn  die  zwischen  den  Teilen  bestehenden 
Beziehungen  vermögen  wir  nur  in  dem  Falle  zu  erkennen,  wenn 
uns  das  Ganze  klar  vorschwebt 

Wie  in  reflektierter  Auffassung,  so  müssen  die  Schüler  aucb 
in  reflektierter  Anwendung  der  intellektuellen  Funktionen 
planmässig  geübt  werden.  Hierzu  dient  im  allgemeinen  schon  die 
Schulung  im  mündlichen  und  schriftlichen  Gedankenausdruck,  bei 
der  die  Zöglinge  dazu  anzuleiten  sind,  sich  selber  Rechenschtft 
über  den  logischen  Zusammenhang  der  Darstellung  zu  peiieu,  uni 
sie  so  zu  selbstthätiger  Ergünzung  und  Berichtigung  des  Gi^iianken- 
laafs  zu  befähigen.  Sie  müssen  deshalb  juigehalteo  wenlen,  ptn» 
vorhandene  Lücken  und  Unklarheiten  selbständig  zu  beseitigen. 
Die  selbstthStige  Anwendung  der  Denkformen  lässt  sieh  zurnil 
auch  dadurch  erzielen,  dass  man  (so  besonden-  bei  der  Sclirift- 
stellerlektüre  oder  im  Geschichtsunterricht)  die  Schüler  gelegent- 
lich veranlasst,  ihrerseits  den  voraussichtlichen  Gang  der  Ereigniw 
weiterzuführen,  ein  methodisches  Hülfsmittel.  das  dazu  bennW 
werden  kann,  den  Geschichtsunterricht  und  die  Lektüre  zu  beleben. 
An  die  Behandlung  der  Schlacht  von  Salamis  wird  man  z.  K  die 
FrajjL-  knüpfen:  was  wird  Xerxes  jetzt  beginnen?  Wird  er  mit 
soinum  un^beuron  Heere  einen  schimpflichen  Bückzug  antreten 
oder  sieb  der  Gefahr  aussetzen  wollen,  da^s  auf  die  Kunde  vns 
ler   Nifilfrh.i."-   v,-:.'-    n.l    <\ri-  .Miwosvnln'il   des  Herrschers  eiw 


Umpöruag  in  seinem  fernen  Reiche  unsbricht?  So  können  die 
jungen  [ieate  auf  den  Eatschluss  des  Perserköniga  hingeführt 
werden,  einen  Mittelweg  zu  wählen,  nämlich  selber  zuriick- 
sakebren,  den  kampfeslustigen  Mardonius  aber  zur  Fortsetzung 
!  Krieges  mit  einer  genügoaden  Streitmacht  zurückzulassen. 
Wir  haben  im  vorstehenden  erklärt,  dass  eine  logisch© 
Darf^bildung  sieb  stets  nur  auf  ein  bestimmtes  Vorstellungsgebiet 
Bistreeke.  Allerdings  lassen  sich  die  Denkfunktionen  [r..  6.  die, 
ivelche  die  Auffassung  des  Kausalztisaranienhanges  zum  Gegen- 
stand hat)  auf  jedes  andere  Gebiet  übertragen,  wenn  sie  auf 
eiDem  bestimmten  in  der  Weise  ausgebildet  worden  sind,  das3 
gte  eine  abstiukte  Fassung  angenommen  haben.  Hierfür  ist  aber 
ifl  Toraussetzung,  dass  sie  sich  dem  neuen  Vorstellungsinhalt 
Bsimilieren,  was  nur  durch  Einarbeiten  in  den  betreffenden  Vor- 
ktellungskreiä  geschehen  kann. 

Immerhin  fördert  die  vielseitige  Anwendung  der  logischen 
Sanktionen  in  gewissem  Sinn  einen  formalen  Ertrag  zu  Tage, 
indem  nämlich  die  Gewöhnimg  an  klares  Erkennen  sehliesslioh 
das  Streben  nach  einem  individuell  höchstmöglichen  Grade  der 
parheit  der  Erkenntnis  überhaupt  zur  Folge  hat  Es  ist  die 
^nhtion  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens,  die  an 
Ule  neue  Erkenntnis  den  Massstab  der  schon  fniher  gewonnenen 
Bgt;  der  gewohnte  Grad  der  Klarheit  des  Erkennens  wird  hierbei 
um  Antrieb  zu  dem  Streben,  in  jedem  neuen  Falle  den  gleichen 
Dtrheitsgrnd  zu  erzielen.  Zu  diesem  Ergebnis  pflegt  es  indessen 
'.  auf  einer  ziemlich  hohen  Stufe  der  geistigen  Reife  zu  kommen, 
jiner  Stufe  aktiv  sich  äussernder  DenktbaÜgkeit,  auf  welcher  das 
bemtlhen  um  die  eigene  logische  Schärfe  zu  einem  Gegenstande 
der  Selbstsucht  geworden  ist.  Der  Begriff  einer  geistigen  Zucht 
Q  Sinne  der  Ausbildung  einer  allgemeinen  Fähigkeit,  die  objektive 
JVohrheit  zu  erkennen,  liisst  sich  natürlich  nicht  aufrecht  erhalten, 
I  dem  Grunde,  weil  es  kein  allgemeines  logisches  Vermögen 
[lebt,  das  eine  derartige  Ausbildung  erfahren  könnte,  Die  ab- 
trukton  logischen  Formen  (vor  allem  der  Schliiss),  auf  die  die 
sre  gerichtet  sein  könnte,  bedeuten  lediglich  eine  Norm  des 
Erkennens.  nicht  aber  das  Mittel  desselben. 

Ünsero  bisherigen  Darlegungen  betrafen  die  Analyse  von 
Jeearatvorstellungen,  welche  nnmittelbur  reale  Objekte  (Zustände 
(der  Vürgängf't  zum  Ausdruck  bringen.  Von  diesen  unterscheiden 
rir  .'«olchp  AHen   synthetischer  psychischer  Gebilde,   welche  eine 
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Schilderung  oder  einen  Gedankenzusammenhang  in  sprachlicher 
Einkleidung,  d.  h.  also  in  Form  eines  Satzes  zum  Oegenstaod 
haben.  Denn  der  letztere  ist  seiner  psychologischen  Grundlage 
nach  nichts  anderes  als  eine  Gesamtrorstellung  in  dem  Sinne> 
wie  diese  in  den  vorstehenden  Zeilen  aufgefasst  wurde.')  Die 
Satzbildung  nun  erfolgt  sowohl  beim  mündlichen,  wie  beim 
schriftlichen  Gebrauch  der  Sprache,  wie  die  Selbstbeobachtung 
lehrt,  in  der  Weise,  dass  der  Gedanke  in  allgemeinen  Zügen  ver- 
möge der  ihm  zu  Grunde  liegenden  synthetischen  Funktion  vor- 
weggenommen wird,  während  die  syntaktische  Gliederung  und 
damit  zugleich  die  sprachliche  Formulierung  nachfolgt.  Erst  bei 
völliger  Beherrschung  der  Sprache  fallen  beide  Seiten  zusammen, 
und  die  durch  letztere  bedingten  Bewusstseinsvorgänge  nehmen 
einen  rein  mechanischen  Charakter  an. 

Auch  der  Satz  unterliegt  der  psychologischen  Analyse,  die 
vermittelst  der  bekannten  syntaktischen  Kategorien  erfolgt,  die 
sich  paarweise  aneinanderreihen:  Subjekt  und  Prädikat,  Nomen 
und  Attribut,  Yerbum  imd  Objekt  Verbum  und  Adverbium.^)  In 
dieser  Ordnung  wird  dann  das  sogenannte  Konstruieren  des  Satzes 
vonstatten  gehen  müssen,  ein  Verfahren,  das  auf  die  psycho- 
logische Analyse  der  im  Satz  zum  Ausdruck  gebrachten  Gesamt- 
vorstellung hinausläuft  Der  obigen  Bezeichnung  liegt  allerdings 
die  Auffassung  zu  Grunde,  dass  es  sich  hierbei  um  einen  Aufbau 
des  Satzes  aus  seinen  Elementen,  also  um  eine  Svnthese  handele. 
Die  Synthese  wird  jedoch  beim  Konstruieren  bereits  vorausgesetzt: 
sie  erfolgt  beim  Lesen  des  Satzes.  Mit  Recht  wird  daher  bei  der 
Lektüre  eines  fremdsprachlichen  Textes  grundsätzlich  darauf 
gehalten,  dass  die  Schüler  zuerst  den  Satz  zu  Ende  lesen,  und 
zwar   wird    dies   natürlich    mit   Verständnis    geschehen    müssen. 


')  Auch  die  Gtesamtvorstellungen ,  von  denen  vorhin  gehandelt  wurde, 
treten  stets  in  sprachlicher  Form  auf;  indessen  bietet  sich  uns  hinsichtlich 
dieser  der  Gegenstand,  auf  den  sie  sich  beziehen,  dar,  bevor  er  zu  sprachüchem 
Ausdruck  gelangt;  ja,  der  letztere  soll  erst,  wie  dies  Sache  des  Unterrichts  ist, 
gewonnen  werden.  Dagegen  betrachten  wir  im  folgenden  solche  Gesamtvor- 
stellungen, die  von  vornherein  eine  sprachliche  Einkleidung  aufweisen. 

'^j  Die  syntaktische  Gliederung  sprachlich  eingekleideter  Gesamtvorstellung« 
hat  B.  Erdmann  (a.  a.  0.  S.  205)  im  Sinne,  wenn  er  äussert:  ,,Die  Veränderungen 
des  Wahrnehmungsbewusstseins  durch  das  ürteilsbewusstsein,  das  jenes  prädikativ' 
zerlegt,  besteben  darin,  dass  während  das  erstere  (das  Wahmehmungsobjekt) 
behairt,  ein  prädikativ  gegliederter  Verlauf  von  Wortvorstellungen  eintritt,  und 
zwar  so,  dass  die  den  Worten  oder  dem  Satzwort  entsprechenaen  Bedeatun^ 
(d.  h.  die  syntaktischen  Kategorien)  ohne  Veränderung  der  logischen  ImmaneDS 
den  Gegenstand  selbst  als  Subjekt  die  ausgedrückte  Bestimmung  als  Prädikat 
erscheinen  lassen/^ 


soweit  ein  solches  von  voi-Dherein  ilbertumpt  voraiiBgesetet  werden 
bann.  Aber  auch  die  tJbersetzung  eines  Textes,  der  den  Schülern 
vorerst  noch  ganz  iinverstäudlich  ist,  niuss  darauf  angelegt  sein, 
dasti  jene  zunncbst  zu  einer  Gesamtauffassung  des  in  dem  Satze 
entballenen  Gedankens  gelangen.  Den  Ausgangspunkt  bildet  hier- 
twi  am  besten  ttas  Aufsuchen  des  Prädikats,  das  in  Verbindung 
mit  dem  Subjekt  den  Gedanken  in  seinen  allgemeinsten  Umrissen 
bweits  erkennen  lässt  Der  Zweck  der  sich  anschliessenden 
binären  Gliederung  des  letzteren,  wie  sie  nach  dem  Gesagten 
das  Konstruieren  bedeutet,  ist  darauf  gerichtet,  dass  die  Zöglinge 
dea  ihnoa  dargebotenen  Satzinhalt  nach  allen  seinen  Elementen 
aoffaKsen.')  Hierzu  gewährt  gerade  die  fi'emdsprachliche  Lektüre 
die  beete  Gelegenheit,  indem  sie  wegen  der  Schwierigkeit  der 
sprachlichen  Fon«  zum  Verweilen  nötigt,  so  dass  für  die  eine 
logisch  klare  Auffassung  vennittelnden  analytischen  Denkakte 
auereichende  Zeit  vorhanden  ist,  während  ein  gleiches  Verweilen 
b*i  der  lieiiiiischea  Sprachform  Überdruss  zur  Folge  haben  würde. 
Beim  Lesen  deutscher  Texte  lassen  wir  uns  denn  auch  gern  daran 
genügen,  wenn  wir  nur  im  allgemeinen  den  Sinn  erfasst  haben, 
Ahne  uns  auf  grUndhchere  Analyse  einzulassen.  Lnmerhin  bedarf 
ee  auch  bei  der  fremdsprachiichen  Loktüre  eines  besonderen  Ein- 
gehens auf  den  Inhalt,  wobei  die  eigentlichen  logischen  Funktionen 
KOr  Anwendung  kommen,  von  denen  im  vorigen  Abschnitt  ge- 
ibMldelt  wurde.  Fehlt  ein  solches  Eingehen,  wird  also  bei  der 
Erklärung  lodisHch  die  sprachlich  -  syntaktische  Form  berück- 
wchtigt,  wie  dies  früher  häufig  bei  der  fremdsprachlichen  Lektüre 
gesohab;  so  kann  die  letztere,  die  gerade  die  ZögUnge  zu  gründ- 
licfaer  Bewältigung  des  dai'gebotenen  Oedankengehaltes  anleiten  soll, 
umgekehrt  zu  einer  Gewöhnung  zur  Ungründüchkeit  und  Gedanken- 
losigkeit  werden.     Eine   ähnliche  für   die    geistige  Durchbildung 


')  Dns  KtiDstniieren  verianft  bei  Schülern,  die  im  Ohereetien  noch  wenig 
Wnndfirt  Bind  nod  die  deshalb  uocb  der  Anleitung  vonseiten  des  Lehrers  be- 
^ttrfea,  vermittelst  der  liekanaten  Fragen:  wer?  wessen?  wen  oder  was?  wem? 
»ö»  wann  und  wie?  —  Fragen,   die   stets  in  Fonn    eiues  vollstäadigen  Satzes 

"'  Terden.  nm  dadnrch  dem  Schiiler  bei  der  Auffnasund  des  betreffenden 

bebiilflioh  ku  sein.  Nur  »uf  diese  Weise  lernt  der  Anfänger  den  Saiz~ 
II  aUmShlich  selbsKodig  herausbringe □.  Vob  Terfnhren  ist  hierbei  ansiftisch, 
_.  j..  .,^  Grunde  liegende  Gedanke  dem  Verständnis  des  Scbülers  nahe 
BS  er  denselben  vermiige  der  scbopieriscben  Pbantasiethätiglfeit 
^^nnittelbor  aufxo&asen  vermag.  Anderenfalls  dient  die  syntaktische  Gliederung 
iäaa,  den  Batxmhalt  aus  seinen  EHementen  aufzubauen,  die  dem  Temtändnis  des 
iBohttlan  dann  erst  vermittelt  werden  Jiiüasen:  der  Vorgang  ist  in  diesoni  Falle 
■  0  synthetischer  Natur. 
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nachteilige  Folge  ist  mehr  *y6i&t  veniger  Biit  d«-  Verwendang 
abgerissener  Sitae  zum  Zweck  der  Einübong  der  fremdqirachlichen 
Pormenlehre  and  Gnunmatik  in  den  onteren  Klassen  Terbonden, 
sofern  sich  diese  nicht  wenigstens  an  einen  znsanunenhängenden 
Text  anschliessen.  Die  neueren  Ubongsbüdier  lassen  in  dies^ 
Beziehon^  einen  erheblichen  Fortschritt  eikenn^i;  indessen 
wird  der  herrorgehobene  Mangel  keineswegs  gnmdsätzlich 
Tennieden. 

Wir   haben   im    rorstehenden   vorzugsweise   das  Übersetze 
ans   der   fremden  Sprache   in    die   heimische    ins  Auge   gefasst 
Aach  die  Übertragung  aas  der  letzteren  in  die  erstere  moss  mit 
der   Analyse   des   zu   übertragenden   Satzes    beginnen.     Hierbei 
scheint  allerdings  ein  rein  synthetisches  Verfahren  zur  Anwendang 
zu  kommen«  sofern  der  fremdsprachliche  Satz  nach  und  nach  aus 
den  ihn  ausmachenden  Worten  zusammengefügt  wird.     In  Wirk- 
lichkeit moss  aber  —  natüriich  nur  für  noch  ungeübte  Schüler 
—  der  Übersetzung  die  Analyse  des  (in  der  Form  der  heimischen 
Sprache  gegebenen)  Satzganzen  voraufgehen^  weil  sonst  die  Schuld, 
deren  Aufmeii^samkeit  durch  die  Bildung  der  fremdsprachlidien 
Formen    in  Anspruch  glommen  ist.   nur  schwer  zur  Auffassung 
des   syntaktischen   Verhältnisses   der  Satzglieder   gelangen.    Der 
Umstand,   dass  jenen   die  Übersetzungsübungen    im  Anfange  so 
ausserordentliche  Schwierigkeiten  zu  bereiten  pflegen,  erklärt  sich 
daraus,   dass   sie    in   der  Auffassung   der   inneren  syntaktischen 
Beziehungen   noch    zu   wenig  geübt   sind,   weshalb   die   hierauf 
beruhenden  Konstruktionen  so  häufig  verfehlt  werden.    Die  Auf- 
fassung jener  Beziehungen  ergiebt  sich  aber  nach  unseren  vor- 
stehenden   Ausführungen    durch    die    syntaktische    Konstruktion 
des  Satzes. 

Die  Übertragung  eines  Textes  in  die  fremde  Sprache  besteht 
in  der  Umsetzung  des  Gedankens  aus  der  deutschen  in  die  fremde 
Form.')  Dieser  Vorgang  setzt  aber  voraus,  dass  der  Gedanke 
selbst  nach  allen  seinen  Elementen,  wie  sie  in  den  Satzteilen  ihren 
sprachlichen  Ausdruck  gefunden  haben,  bereits  aufge&sst  worden 
ist      Dies    kann    jedoch    nur    durch    Analyse    geschehen.     Der 


*)  Die  Umsetzung  beruht  auf  der  Variation:  Umstelliing,  Aosschaltatf 
vorhandener,  Aufnahme  neuer  Elemente  der  in  dem  betreffenden  Texte  noE 
ausprägenden  Oesamtvorstellung,  wodurch  die  ersteren  mit  aktivem  Bewuat- 
sein  aufgefasst  werden  und  damit  zugleich  das  Ganze  zu  groeserer  JDazbeit 
gelangt. 


Übersetzlings  Vorgang  oacli  seiner  sprachüch-formulen  Seite  erfulgt 
sodann  mit  Hülfe  verschiedener  psychologiaclier  Funktionen. 
Vermittelst  der  Assoziation  werden  erstlich  die  für  den  besonderen 
Fall  möglichen  fremdsprachlichen  Äusdrücko  imd  Eonstruktionen 
dargeboten;  diese  müssen  also  zuvor  bis  za  genügender  mecha- 
nischer Sicherheit  eingeübt  worden  sein.  Sache  des  vergleichenden 
und  beziehenden  Denkens  ist  es  hierauf,  die  passende,  d.  h.  ihrem 
Sinne  zufolge  dem  deutachea  Ausdruck  am  meisten  entsprechende 
Eonstmktion  auszuwählen.  Bis  die  Schüler  es  zu  mechanischer 
G«l&nfigkeit  in  der  Anwendung  der  fremdsprachlichen  Formen 
aad  Wendungen  gebracht  haben,  bildet  der  gemeinsame  Oedauke 
das  Bindeglied  für  die  —  also  in  diesem  Falle  in  vermittelter 
Form  verlaufende  —  Assoziation,  welche  zu  der  deutschen 
Konstruktion  die  fromdsprachUche  herbeischafft.  Es  kommt  also 
für  den  Anfangsunterricht  darauf  an,  die  deutsche  Ausdrucksweise 
so  umzubilden,  dass  sie  der  fremdsprachlichen  entspricht  oder 
doch  möglichst  nahe  kommt  Statt:  „Ich  muss  diese  Keise  machen", 
lernt  demgemSss  der  Quintaner,  um  den  Gebrauch  der  conjugatio 
periphrastica  passivi  besser  zu  begreifen,  sich  ausdrücken:  Diese 
Beise  ist  mir  eine  zu  machende".  Diese  Übertragung  der  Teile 
der  Kon.>?truktion  ist  erstlieh  wiederum  von  der  Assoziation  ab- 
hängig, welche  die  erforderlichen  Vokabeln  herbeizuschaffen  hat 
Die  Bildung  der  betreffenden  Wortformen  sodann  beruht  auf  der 
A^lutination  (beziehungsweise  auf  der  Sjntheso),  vermittelst  deren 
die  Elemente  der  za  bildenden  Formen  (Stamm,  Endung,  Tempiia- 
ond  -Modu  schar  akter,  eventuell  Bindevokal  und  Reduplikation)  mit 
einander  verbunden  werden.  Die  für  die  Bildung  der  verschiedenen 
Formen  zur  Geltung  kommenden  Elemente  (besonders  das  System 
der  Endungen)  sind  besonders  einzuprägen,  damit  sie  für  diesen 
Zweck  zur  Verfügung  stehen.  Die  Zusammensetzung  wie  auch 
der  Gebrauch  der  Konstruktion  erfolgt  entweder  unmittelbar  in 
Analogie  zu  dem  gelernten  Beispiel  oder  nach  Massgabe  der  hier- 
für gültigen  Regeln,  die  auf  den  vorliegenden  Fall  angewandt 
worden  müssen;  dies  geschieht  vermöge  der  Deduktion,  einer 
Fanktion,  die  wir  noch  kennen  zu  lernen  haben  werden. 

Wir  haben  im  obigen  zunächst  nur  den  einfachen  Satz  in 
Besnig  auf  seine  psychologische  Grundlage  untersucht  und  bler- 
nai^  als  Gesamtvorstellung  erklärt.    Nun  bietet  aber  ein  einfacher 

nicht  immer  einen  in  sich  abgeschlossenen  Gedanken  dar, 
bedarf  der  Ergünzung  durch  einen  anderen;  die  sich  ia   ■ 
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ihm  ausprägende  Oesamtvorstellung  erweitert  sich  also  zu  einem 
synthetischen  Gebilde  noch  umfassenderer  Art,  das  wir  seinem 
syntaktischen  Charakter  gemäss  als  zusammengesetzten  Satz 
bezeichnen.  Das  Verhältnis  der  Teile  desselben  ist  das  nämliche, 
wie  das  der  Teile  des  einfachen;  sie  stellen  nur  Erweiterungen 
der  letzteren  dar  und  verhalten  sich  demzufolge  wie  diese  zu  ein- 
ander, also  wie  Subjekt  und  Prädikat,  Nomen  und  Attribut  u.  s.  w. 
Die  für  den  Schulgebrauch  bestimmten  Grammatiken  verfolgen 
indessen  bei  Behandlung  der  Nebensätze  einen  rein  praktischen 
Gesichtspunkt,  indem  sie  die  Bedeutung  der  für  die  Nebensätze 
in  Betracht  kommenden  Konstruktionen  hervorheben,  um  die  An- 
wendung derselben  zu  erleichtem.  Es  liegt  jedoch  im  Interesse 
der  logischen  Durchbildung  der  Schüler,  dass  sie  auf  einer  höheren 
Stufe  mit  einer  Gliederung  des  zusammengesetzten  Satzgefüges 
bekannt  gemacht  werden,  welche  das  zwischen  den  Teilen  vor- 
liegende logische  Verhältnis  hervortreten  lässt  Denn  nur  auf 
diese  Weise  kommen  sie  zu  einer  klaren  Auffassung  des  ganzen 
in  demselben  ausgedrückten  Gedankenzusammenhanges.  Eine  der- 
artige Gliederung  ergiebt  sich  aber  durch  die  Analyse  des  Satz- 
gefüges nach  den  oben  aufgeführten  paarweise  aneinandergereihten 
Kategorien. 

Dass  der  grammatische  Unterricht  in  den  fremden  Sprachen 
den  Zweck  der  sprachlich-logischen  Schulung  verfolgt,  haben  wir 
in  einem  anderen  Zusammenhange  näher  ausgeführt  Die  syste- 
matische grammatische  Unterweisung  an  sich  vermag  indessen  zu 
diesem  Ergebnis  nur  insofern  beizutragen,  als  sie  den  Zöglingen 
die  sprachlichen  Ausdrücke  und  Konstruktionen  als  solche  gegen- 
ständlich macht  und  sie  dadurch  in  den  Stand  setzt,  diesen  mit 
bewusster  Absichtlichkeit  ihre  Aufmerksamkeit  zuzuwenden,  um 
so  die  Umbildung  des  Sprachbewusstseins  aus  der  naiven  in  die 
reflektierte  Form  herbeizuführen.  Nun  muss  aber  grundsätzüch 
festgehalten  werden,  dass  dahin  gehende  Übungen  in  letzter  Hin- 
sicht dem  Gebrauch  der  deutschen  Sprache  zugute  kommen  sollen. 
Deshalb  ist  es  erforderlich,  dass  zu  der  fremdsprachUchen 
Konstruktion  stets  die  entsprechende  deutsche  herangezogen  wird, 
um  auf  Grund  des  vergleichenden  und  beziehenden  Denkens  den 
Unterschied  oder  die  Übereinstimmung  mit  jener  festzustellen 
und  dadurch  die  deutsche  Sprachform  den  Schülern  zu  reflektierter 
Auffassung  zu  bringen.  Geschieht  dies  nicht,  so  wird  keineswegs 
eine  Umbildung  des  eigenen  Sprachbewusstseins  gewonnen,  sondern 
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lediglich  ein  zweites  yprachbewiisstsein  erzeugt,  das  in  keinerlei 
SeziotiiiDgen  zu  dem  schon  vorhandenen  tritt  und  also  auch  zu 
dcsi^en  Ümfomiting  nichts  beizutragen  vermag. 

Durch  rias  angegebene  Terfahron  wird  jedoch  zimächst  nur 
die  eine  Seite  der  sprachliehec  Bildung  erzielt,  diejenige,  welche, 
wie  schon  hervorgehoben  wui"de,  bezweckt,  die  sprachliche  Form 
dem  Schiller  gegenständlich  zu  machen.  Hiervon  ist  die  bcwusste 
etilistische  Formung  der  Gedanken  abhängig,  wie  sie  die  gelehrten 
Boniisarten  durchweg  erfordern,  sofern  es  anf  möglichste  Klarheit 
und  Angemessenheit  des  Ausdrucks  ankommt.  Die  sprachlichen 
Übungen  sollen  aber,  sofern  sie  einen  formalen  Zweck  verfolgen, 
nigleich  auch  zur  Klärung  des  in  die  sprachliche  Form  gekleideten 
Qedttnkens  beitragen.  Dies  kann  nur  durch  praktische  ITber- 
MtzuDgsübungen  geschehen,  welche  darauf  gerichtet  sind,  den 
Gedanken  an  ütch,  d,  h.  »hne  Rücksicht  auf  die  sprachliche  Ein- 
kleidung sc^horf  zu  erfassen.  lu  den  Dienst  einer  derartigen 
Schalung  in  logischer  Schärte  steht  nun  freilich  der  gesamt« 
wissenBchaftliche  Unten-icht.  Denn  überall  muss  dieser  es  sich  i 
Kngelegen  sein  lassen,  den  gerade  behandelten  Gedankengehalt 
ißm  Schiller  zu  gründlicher  und  genauer  Auffassung  zu  bringen. 
Ein  besonders  wirksames  Mittel  zu  diesem  Zweck  besteht  jedoch 
gOTade  in  der  Umsetzung  des  Gedankens  aus  der  Form  der  einen 
Sprache  in  die  der  anderen,  wozu  der  fremdsprachliche  Unterricht 
fortwährend  Anlass  giebt  Denn  nur  wenn  der  Gedanke  in  dem 
gebotenen  sprachlichen  Test  scharf  aufgefasst  ist,  kann  es  gelingen, 
ihm  einen  genau  entsprechenden  Ausdruck  in  der  anderen  Sprache 
and  zwar  sowold  beim  Her-  wie  beim  Hinübersetzen  —  zu 
Terleihen.  Der  Gedanke  wii-d  hierbei  von  der  sprachlichen 
Form,  mit  der  er  anfänglich  eng  verwachsen  ist,  gelöst,  so  dass 
die  Zöglinge  ihre  Aufmerksamkeit  auf  denselben  als  solchen  zu 
richten  nnd  ihn  scharf  aufzufassen  vermögen,  eine  Fähigkeit,  die 
neb  durch  Übung  allmählich  verstärken  ISast  Es  liegt  hierin 
allerdings  eine  formal  logische  Zucht,  eine  Geistesgymnastik ;  nur 
IDDSS  festgehalten  werden,  daas  sich  die  so  gewonnene  Schulung 
Stets  anf  ein  bestimmtes  Vorstellungsgehiet  beschränkt  Eine 
Allgemeine  Gymuastik  giebt  es  auf  geistigem  Gehieti>  nicht. 
Immerhin  hat  der  sprachliche  Unterricht  eine  allgemeine  formal- 
bildende  Wirkung,  sofern  es  nämlich  gelingt,  den  Schülern  das 
Streben  nach  logischer  Schärfe  im  sprachlichen  Ausdruck  über- 
huipt  einzupflanzen  (s.  hierüber  oben  S.  -50). 
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Zusammengesetzte  Funktionen. 

Wir  haben  hiermit  die  Betrachtung  der  Analyse  der  konkreten 
synthetischen  Denkformen,  der  sogenannten  GesamtvorsteUungen, 
beendigt  und  wenden  uns  nunmehr  der  Erörterung  der  Analyse 
derjenigen  abstrakter  Natur  zu.  Dieselbe  erfolgt  vermittelst  der 
Deduktion,  eines  Verfahrens,  das  in  der  Ableitung  einer  einzelnen 
Erkenntnis  aus  einer  vorausgesetzten  allgemeinen  besteht  Bevor 
wir  indessen  auf  dieses  Verfahren  eingehen,  bleibt  noch  ein 
anderer  Punkt  zu  erledigen,  nämlich  die  Untersuchung  darüber, 
wie  die  abstrakten  synthetischen  Denkformen,  von  denen  soeben 
die  Bede  war,  und  die  den  Ausgangspunkt  der  Deduktion  bilden, 
ihrerseits  zustande  kommen.  Diese  nun  sind  ein  Ergebnis  der 
Induktion,  die  einen  zusammengesetzten  Denkvorgang  darstellt, 
welcher  die  XJmkehrung  des  auf  der  Deduktion  beruhenden 
bezeichnet  Beide  Erkenntnisformen  dienen  daher  einander  zur 
Ergänzung,  und  sie  sind  es,  die  bei  der  wissenschaftlichen  Forschung 
fortwährend  zur  Geltung  kommen.  Ein  Unterricht,  der  sich  die 
Vorbereitung  der  Zöglinge  für  wissenschaftliche  Studien  zur  Auf- 
gabe macht,  wird  sich  demzufolge  eine  vielseitige  Schulung  in 
der  Anwendung  dieser  Methoden  müssen  angelegen  sein  lassen. 
Es  ist  deshalb  wünschenswert,  die  psychologischen  Vorgänge 
kennen  zu  lernen,  welche  jenen  zur  Grundlage  dienen. 0  Diese 
sind  teils  analytischer,  teils  synthetischer  Art  Auf  der  Verbindung 
beider  beruht  sowohl  die  Induktion  wie  die  Deduktion,  weshalb 
sich  sowohl  die  eine  wie  die  andere  als  zusammengesetzte  Funktion 
kennzeichnet 

Die  IndaktioD. 

Wir  beginnen  mit  dem  zuerst  genannten  Erkenntnisverfahren. 
Dasselbe  zielt  darauf  ab,  gewisse  allgemeine  Denkformen  za 
schaffen,  die  ihrerseits  als  Erklärungsprinzipien  für  die  daruntv 
fallenden  einzelnen  Objekte  dienen.  Diese  Denkformen  sind  nichts 
anderes  als  die  synthetischen  abstrakter  Art,  die  wir  an  früherer 
Stelle  betrachtet  haben,  nämlich  vor  allem  die  Klasse,  die  Begd 
oder  das  Gesetz  und  der  Begriff,  logische  Gebilde,  in  denen  sich 
die  durchgängige  Gesetzlichkeit  in  der  Wiridichkeit  kundgiebt 
Insofern  die  letzteren  den  Ausgangspunkt  für  die  Ableitung  der 

M  Über  die  didaktische  Bedeutung  beider  Metiioden  handdt  im  übrigen 
Rmbner,  Gnmdiüg«  der  Methodenlehre  des  Untunobis,  &  46  o.  d.  folg. 


«amittelltar  gegebeaen  Tliataacheii  darstellen,  bedeutet  die  Induktioa 
I  Grunde  mir  eine  Vorstufe  der  Deduktion. 

Das  auf  dio  Erzeugung  jener  Denkformen  gerichtete  Ver- 
fahren beginnt  damit,  die  Erscheinungen  vermittelst  der  elementaren 
Analyse  stu  zerlegen,  um  hierauf  mit  Hilfe  des  vergleichenden 
und  beziehenden  Denkens  diejenigen  mit  gleichen  Merkmalen  zu 
:  Klasse  oder  Kegel  leiaem  Gesetz)  zu  vereinigen  und,  indem 
«o  geschaffenen  Denkformen  ihrerseits  wieder  auf  solche 
tunfassenderer  Art  zurückgeführt  werden,  in  ein  System  ein- 
wie  dies  Sache  der  beschreibenden  Wissenschaften  ist. 
Aach  der  Begriff  kommt  auf  diese  Weise  zustande:  nur  dass 
ierbei  die  Oegeostande  nicht  bloss  in  Bezug  auf  die  ihnen 
meinsamen  Merkmale  schlechthin,  also  vielleicht  nur  in  Bezug 
Buf  äussere  und  zufällige  Kennzeichen  untersucht  werden,  (wie 
dies  z.  B.  bei  der  Aufstellung  des  LiNtrtschen  botanischen  Systems 
der  Fall  war),  sondern  in  bezug  auf  die  ihnen  wesenhaften. 

Den  Aasgangspunkt  bei  einem  solchen  Verfahren  nun  bildet 
meist  (wie  RKfiESEB  betont)  die  Analyse  eines  einzelnen  Gegen- 
ides,  während  andere  nui"  deshalb  herangezogen  werden,  um 
a  Ei^gebuis  zu  bestätigen  oder  zu  berichtigen.  Das  entscheidende 
Koment  liegt  jedoch  darin,  dass  die  gemeinsamen  Merkmale  fest- 
tellt  werden,  um  durch  die  Zusammenfassung  derselben  das 
lUftemoine  zu  gewinnen,  das  als  Erkenntnisprinzip  für  das 
buiinter  enthaltene  Einzelne  dient.  Das  Allgemeine  nämlich,- 
Ffllcbes  den  Ausgangspunkt  für  die  Ableitung  des  letzteren  bildet, 
lat  nicht  bloss  die  Bedeutung  der  Allgemeinheit  der  Zahl,  sondern 
loch  die  der  Allgemeinheit  der  Gültigkeit;  durch  die  Ableitung 
pewinnt  demzufolge  auch  das  Einzelne  eine  allgemeine  Gültigkeit 
Hierauf  beruht  das  deduktive  Verfahren,  dessen  sieh  die  beschreiben- 
len  Wissenschaften  bedienen.  Vermöge  dieses  Verfahrens  werden 
[ewisse  Eigenschaften,  welche  einer  ganzen  Klasse  von  Gegenständen 
reaentlich  angehören,  auch  dem  unter  dieselbe  zu  beziehenden 
winen  zugeschrieben,  ohne  dass  es  hinsichtlich  desselben  des 
tonderen  —  auf  dem  Wege  der  Induktion  erfolgenden  —  wissen- 
lehaftlifihen  Nachweises  bedarf. 

1  Die  logische  Funktion,  welche  sich  bei  einer  derartigen  Ab- 
eitnng  des  Einzelnen  aus  dem  Allgemeinen  äussert,  gründet  sich 
—  wie  die  Analyse  des  beide  Teile  umfassenden  Gedanken- 
lasammenhanges  ergiebt  —  auf  das  Verhältnis  von  Grund 
IDd  Folge. 
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Dies  ist  das  Verfahren  bei  der  Induktion,  welche  sich  auf 
die  elementare  Analyse  gründet  Von  der  letzteren  haben  wir 
aber  die  logische  geschieden,  die  darauf  ausgeht,  die  Art  der 
Beziehungen  der  Objekte  zu  einander  hervorzuheben.  Durch  die 
logische  Analyse  ist  das  induktive  Verfahren  bedingt,  das  in  den 
Wissenschaften  zur  Anwendung  kommt,  welche  nicht  einen  be- 
schreibenden, sondern  einen  erklärenden  Charakter  haben.  Den 
Ausgangspunkt  bildet  hierbei  die  Funktion  des  vergleichenden 
und  beziehenden  Denkens,  vermöge  deren  die  Erscheinungen  in 
Bezug  auf  ihren  gesetzlichen  (d.  h.  kausalen)  Zusammenhang  unter- 
sucht werden.  Die  sich  sodann  anschliessende  Zusammenfassung 
der  verwandten  Fälle  zielt  darauf  ab,  diejenigen  Erscheinungen 
festzustellen,  welche  das  gleiche  kausale  Abhängigkeitsverhältnis 
erkennen  lassen.  So  kombinierte  Newton  das  Kreisen  des  Mondes 
um  die  Erde  als  Äusserung  einer  Wirkung  der  letzteren  auf  den 
ersteren  mit  der  Thatsache,  dass  freischwebende  Körper  zur  Erde 
gezogen  werden,  die  schon  als  Wirkung  dieser  letzteren  erkannt 
worden  war,  und  kam  so  zu  der  Annahme  einer  allgemeinen 
Schwerkraft  der  Erde.  Denn  diese  Annahme  beruht  lediglich  auf 
der  Verallgemeinerung  einer  einzelnen  Kausalwirkung.  Das  All- 
gemeine, zu  welchem  die  Induktion  führt,  wie  wir  sie  jetzt  im 
Sinne  haben,  bildet  nicht  wie  dasjenige,  welches  durch  die  oben 
behandelte  Art  dieses  Verfahrens  gewonnen  wird,  das  Erkenntnis-, 
sondern  das  Realprinzip  für  die  Ableitung  der  darunter  zu  fassenden 
Erscheinungen. 

Die  auf  die  Aufstellung  des  letzteren  gerichtete  Induktion 
besteht  nach  der  obigen  Darlegung  darin,  dass  eine  Mehrzahl 
gleichartiger  Wirkungen  auf  eine  gemeinsame  Ursache  zurück- 
geführt wird,  die  wir  mit  dem  Begriff  der  Kraft  zu  bezeichnen 
gewohnt  sind.  Die  Denkfunktion,  welche  hierbei  zur  Anwendung 
kommt,  ist  sonach  diejenige,  welche  auf  dem  Verhältnis  von 
Ursache  und  Wirkung  beruht 

Bemerkenswert  ist  nun  die  Art,  wie  das  Allgemeine,  welches 
(las  Erzeugnis  der  Induktion  ausmacht,  zustande  kommt  Die 
Analyse,  die  wir  als  die  eine  Seite  der  Induktion  kennen  gelernt 
haben,  bezieht  sich  immer  nur  auf  besondere  FäUe,  die  freilich 
ihrerseits  durch  das  vergleichende  und  beziehende  Denken  in  Bezog 
auf  Gleichartigkeit  untersucht  und  auf  Grund  dessen  kombiniert 
werden,  aber  doch  vereinzelt  bleiben.  Hier  greift  nun  die  syn- 
tiietischo  Funktion,   die   andere  Seite   des  von   uns  betrachteten 
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Ferfabreas,  ein,  indpin  sie  die  einzelnen  Fälle  zu  dem  Allgemeinen 
ueammenfasst,  das  den  Ausgangspunkt  für  die  Erklärung  dar 
■reteren  bildet 

I  Dabei  maclit  sich  die  schon  an  früherer  Stelle  gekennzeich- 
lete  schöpferische  Natur  jener  Funktion  geltend,  vermöge  deren 
BS  daa  auf  Siunmierung  aller  einzelnen  Erscheinungen  gerichtete 
Ferfahren  der  Induktion  vorwegnimmt,  indem  sie  die  unmittelbar 
Dgebenen  um  die  fehlenden  ergänzt  So  bemhen  die  auf  indak- 
.vem  Wege  gefundenen  allgemeinen  Erkenntnisse  in  den  seltensten 
F&llen  auf  einer  erst^hopf enden  Aufzählung  der  unter  dieselben 
Ulenden  Erscheinungen;  gleichwohl  legen  wir  ihnen  eine  aJl- 
lemeJngültige  Bedeutung  bei.  Der  streng  logisuhe  Wert  der 
BSteren  bleibt  allerdings  problematisch;  wir  bezeichnen  demgemäss 
Erkettntnisae  dieser  Art  als  HyputheseD,  d.  h.  als  Gesetze,  die 
Utr  eine  vorläufige  Gtiltigkeit  beanspruchen  können  und  dem- 
infolge  der  Bestätigung  durch  Anwendung  auf  die  noch  nicht 
ttkaonten  Fälle  bedürfen.  Immerhin  stellen  sie  eine  Richtschnur 
Iw,  durch  welche  sich  die  wissensehaftiiche  Forschung  bei  der 
leobachtung  der  letzteren  leiten  lässt,  bis  das  Ergebnis  der 
näuktion  wenigstens  eine  relative  Sicherheit  erlangt  hat. 

Besonder?  finden  synthetische  Denkformen,  wie  wir  sie  hier 
«trachten,  auf  solchen  Gebieten  Anwendung,  wo  es  darauf  an- 
»mmt,  auf  Grund  einzelner  Fälle  allgemeine  Bestimmungen  für 
lie  Behandlung  aller  übrigen  ähnhcher  Art  zu  treffen;  so  auch 
lern  Gebiet  der  Rechtsprechung,  Es  sind  gewisse  rechtawissen- 
phaftllche  Grundbegriffe  (wie  der  Begriff  des  Eigentums,  des 
''ertrages,  der  Urheberschaft  u.  s.  w.),  welche  ein  für  alle  Mal 
charf  umgrenzt  werden  müssen,  um  grundsätzliche  Gesichtspunkte 
Kr  die  Beurteilung  gewisser  Streitsachen  zu  gewinnen. 

Wir  haben  im  vorstellenden  zwischen  dem  Erkenntnis-  und  dem 
lealprinzi|)  unterschieden  und  hierbei  zunächst  nur  auf  das  Gebiet 
ler  theoretischen  Bethätigung  Rücksicht  genomnaen.  Jene  Unter- 
oheidung  kommt  jedoch  auch  noch  auf  einem  anderen  Gebiete 
hr  Geltung,  nämlich  auf  dem  des  praktischen  Verhaltens.  Das 
ttxiere  kann  nämlich  einerseits  durch  eine  Vorstellung,  welche 
le  Wirkung  einer  Handlung  vorwegnimmt  und  dadurch  dem 
Tillen  die  zielbewussto  Richtung  giebt,  andererseits  durch  ein 
§a6v  geleitet  werden,  welches  das  praktische  Verhalten  unraittel- 
iu  b^timnit.  In  dem  einen  Falle  ist  es  ein  Erkenntnis-,  im 
nderen  ein  Reiilpriuzip,  wodurch  die  Handlung  bedingt  ist.   Das 
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erster«  bezeichnen  wir  als  den  Zweckbegriff.  Das  Handeln 
nach  Zwecken  geht  erst  aus  einem  solchen  nach  unmittelbar  den 
Willen  lenkenden  Motiven  hervor.  Denn  das  Handeln  nacb 
instinktiven  Regungen,  die  wir  als  Motive  bezeichnen,  ist,  wie  die 
Beobachtung  der  motorischen  Vorgänge  des  Kindesalters  zeigt, 
das  ursprüngliche;  die  logische  Funktion,  vermittelst  deren  wir 
diese  Axt  der  Bethätigung  begreifen,  gründet  sich  auf  das  Ver- 
hältnis von  Motiv  und  That  Nachdem  aber  eine  Handlang 
wiederholt  infolge  der  Wirksamkeit  eines  Motivs  zustande 
gekommen  ist,  verbindet  sich  fortan  die  Vorstellung  von  der 
Wirkung  desselben  dauernd  mit  dem  Motiv,  dergestalt,  dass  jene 
die  Wirkung,  auf  welche  das  Handeln  auf  Grund  des  letzteren 
gerichtet  ist,  vorwegnimmt ;  die  Vorstellung  der  Wirkung  aber  ist 
es,  die  wir,  sofern  dieselbe  dem  Willen  die  Bichtung  giebt,  mit 
dem  Begriff  des  Zwecks  zu  bezeichnen  gewohnt  sind.  Der  letztere 
spielt  eine  wichtige  Rolle  auf  dem  Gebiete  der  Technik  sowie  der 
Moral,  wo  es  für  den  Menschen  darauf  ankommt,  mit  bewußter 
Überlegung  seine  Hassregeln  zu  treffen,  um  die  gewollte  Wirkung 
herbeizuführen.  Das  Handeln  erfolgt  somit  auf  Grund  der  Denk- 
funktion, welche  sich  auf  das  Verhältnis  von  Mittel  und  Zweck 
bezieht 

Für  uns  ist  es  von  Interesse,  dass  bei  dem  Handeln  nacli 
Massgabe  des  Zweckbegriffs  die  Funktion  des  synthetiscbea 
Denkens  sich  wirksam  erweist,  die,  wie  wir  schon  wiederholt 
hervorgehoben  haben,  darin  besteht,  dass  das  Ergebnis  der  mensch- 
lichen Bethätigung  —  sei  es  der  theoretischen  oder,  wie  dies  in 
unserem  Falle  zutrifft,  der  praktischen  —  in  der  Form  einer  deo 
Verlauf  der  Handlung  umfassenden  Oesamtvorstellung  ■)  vorweg^ 
genommen  wird. 

Wir  sind  in  den  vorhergehenden  Zeilen  auf  die  besonderen 
Arten  der  intellelituellen  Funktionen  hingeführt  werden,  die  man 
als  die  höheren  zu  bezeichnen  pflegt-,  Funktionen,  die,  wie  wir 
zu  zeigen  bemüht  warsn,  durch  die  Fonnen  des  synthetischen 
Denkens  -~^^^ja/tikiipakretem.  teils  die  mit  abstraktem 
ChaTakd^ll^^^^^^^^^^^^en,    aber    sich     nur    durch  lii« 

Ij^QflD   beruhenden   Gedankonltafe 

fei 


Theoretische. 

praktische 

Grun.i 

und  Folp- 

Mittel 

und  Zweck 

Ursache  und 

Wirkung 

Motiv  undThat') 

Zur  systematischen  ('bersicht  jener  Funktionen  mag  das  nach- 
folgende Schema  dienen. 

bedingt  durch 

1,  ein  ErkenntniBprinzip,  beruht 
«u(  dem  Verhältnis  von; 

2,  ein  Realprinzip,  gründet  sieh 
Mif  die  Denkfunktion  nach  Mnss- 
g«be  des  Verhältnisses  vnn: 

Die  Erkenntnisvoi^nge.  welche  auf  einem  Realprinzip,  also 
auf  dem  Verhältnis  von  Ursache  und  Wirkung  oder  von  Motiv 
lind  That  berohen,  werden,  nie  wir  im  gegebenen  Znsammenhang 
hervorgehoben  liaben,  direkt  durch  dos  syntlietische  Denken  in 
konkreter  Form  vermittelt:  es  ist  also  die  Induktion  zunächst 
nicht  erforderlich,  iim  diese  Art  von  Prinzipien  festzustellen. 
Gleichwohl  dient  das  bezeichnete  Verfahren  dazu,  die  letzteren 
m  Bichem.  Dies  kann  nur  auf  Griud  eines  nmfangreicheren 
Beobacbtungamaterialg  geschehen,  das  sich  in  die  synthetische 
Denkforui  abstrakter  Art  kleidet,  welche  durch  das  bezeichnete 
Verfahren  gewonnen  wiril. 

Efachdem  wir  die  Induktion  nach  ihrer  psychologischen  Natiir 
za  erkläi'en  gesucht  haben,  fassen  wir  noch  kurz  die  Verwertung 
derselben  im  Unterricht  ins  Auge. 

Die  bezeichnete  Methode  hat  in  letzter  Zeit  mehr  und  mehr 
In  den  liöheren  Schulen  Eingang  gefunden.  Der  Vorzug  eines 
bJeranf  gegründeten  Unterrichtsverfahrens  besteht  darin,  dass  den 
'Schülern  nicht  fertige  Ergebnisse  der  wissenschaftlichen  Forschung 
geboten,  sondern  jene  angeleitet  werden,  sich  dieselben  selbständig 
zn  erarbeiten.  Die  Induktion  ist  demnach  vorzugsweise  geeignet. 
die  Selbstthätigkeit  der  lernenden  Jugend  zu  entwickeln ,  ein 
Ertrag,  der  durch  die  Rücksieht  auf  die  selbständige  geistige 
Arbeit  des  spateren  sozialen  und  öffentlichen  I^bensberufs  ge- 
fordert ist     Hierauf   beruht  der  «r/iehUche  Wert  des   wissen- 

■}  Je  nach  der  Anwendang  der  bezoichneten  vier  FuDktioDea  oDtersaheiden 
wir  tiae  vierfuuhe  Geistearichtung.  !□  der  AuaiibtmK  der  auf  dem  Verhältnis 
TQii  üraache  und  Wirbug  bemheaden  äussert  sieb  die  spekulstiv-wissen- 
»obaftliche,  in  derjenieec  Dach  Hasasabc  des  VerbiUtmases  von  ßnind  und 

KFÜge  die  logische,  aat  der  des  Veruältnisses  von  Mittel  nnd  Zweck  die 
»VtiBch-teehniacha  und  auf  der  des  VerhRltuissfts  von  Motiv  and  Tliat 
des  prattiflcbOD  Psychologen. 


I 
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schaftlichen  Untemchts,  die  formale  Zacht  des  Greistes  im 
eigenüichsten  Sinne.  Die  entgegengesetzte  Methode,  welche  den 
Zöglingen  die  fertigen  wissenschaftlichen  Erkenntnisse  übermittelt, 
hat  lange  auf  den  höheren  Schulen  vorgeherrscht,  aber  nicht  zu 
deren  Yorteil.  Denn  sie  lehrt,  vde  schon  Comknius  geltend  machte, 
die  Wissenschaft  ohne  die  Forschung,  d.  h.  ohne  zu  zeigen,  wie 
jene  zustande  kommt  Die  Wissenschaft  ist,  so  äussert  ersterer, 
organisiertes  Wissen;  wie  kann  man  also  mit  den  Schülern  eine 
Wissenschaft  betreiben,  ehe  noch  ein  Wissen  vorhanden  ist,  das 
organisiert  werden  soll?  Die  Entdeckung  eines  Gesetzes,  das  den 
Ausgangspunkt  für  die  Erklärung  der  einzelnen  Erscheinungen 
bildet,  ist  für  den  wissenschaftlichen  Forscher  ein  Triumpf,  da  sie 
für  ihn  die  Lösung  eines  ihn  beschäftigenden  Problems  enthält 
Welchen  Wert  besitzt  aber  die  Aufstellung  eines  solchen  Gesetzes 
für  junge  Leute,  die  das  Problem  gar  nicht  kennen,  das  dadurch 
gelöst  wird,  dessen  Lösung  man  ihnen  also  aufdrängen  muss, 
ohne  dass  ihr  eigenes  wissenschaftliches  Interesse  angeregt  und 
damit  der  wichtigste  Faktor  aller  geistigen  Arbeit  in  Wirksamkeit 
gesetzt  wird? 

Die  induktive  Methode  kommt  auf  imseren  höheren  Schulen 
zunächst  im  sprachlichen  Unterrichte  zur  Geltung,  der  vorzugs- 
weise die  Schulung  zu  geistiger  Arbeit  zur  Aufgabe  hat  Das 
hierbei  zu  beobachtende  Verfahren  braucht  nur  kurz  angedeutet 
zu  werden.  Statt  nämlich  von  der  zu  behandelnden  grammatischen 
Regel  auszugehen,  bietet  man  den  Schülern  Beispiele  dar,  in 
denen  die  erstere  zur  Anwendung  kommt  Die  Bedeutung  des 
Beispiels  (so  eines  solchen  für  die  Kegel  vom  Gebrauch  der  Städte- 
namen) wird  ihnen  angegeben  und  eingeprägt;  zugleich  werden 
sie  auf  das  bezeichnende  Merkmal  (in  unserem  Falle  auf  die 
Endung)  aufmerksam  gemacht  Die  Feststellung  der  Regel  erfolgt 
dann,  wenn  mehrere  Beispiele  vorgekommen  sind,  durch  welche 
die  Schüler  von  selber  auf  den  durch  die  abweichende  Form 
bedingten  Unterschied  in  der  Bedeutung  hingeführt  und  so  zur 
Teilnahme  an  der  auf  Formulieruug  der  Regel  abzielenden 
schöpferischen  Geistesarbeit  veranlasst  werden  können. 

Unmöglich  ist  es  freilich,  aber  auch  nicht  erforderlich,  auf 
diese  Weise  alle  Regeln  der  Grammatik  herzuleiten.  Vielmehr 
muss  das  systematisch-deduktive  Verfahren  ergänzend  hinzutreten. 
WtUischenswert  ist  es  jedoch  aus  der  im  pädagogischen  Interesse 
gebotenen  Rücksicht  auf  die  Entwicklung  des  wissenschaftlichen 


iinnoä  <lei'  Zöglinge,  dass  die  systematische  ßehanditmg  neuerfl 
tegeln  thiinlictist  erst  dtinii  erfolgt,  naclidem  sie  bereits  an  deia 
land  einzelner  gelegen tlicli  —  so  besonders  bei  der  Lektüre  — 'I 
lufstossender  Erscheinungen  in  induktiver  Weise  vorbereitetl 
»orden  ist,  an  die  das  später  einsetzende  systematische  Lehr-J 
'erftiliren  anzuknüpfen  hat.  I 

Ebenso  wie  im  grammatischen  Unterrichte  findet  die  Induktioa  1 
m    naturwissensohaftlichen   Verwertung.     Statt    im    voraus    das  ] 
itz  anzugeben,  das  den  Schülern  als  Erklärungsprinzip  für  dio   i 
mter   dasselbe    gehörigen    Vorgänge    nachgewiesen    werden    soll, 

it  man  vom  Versuch  aus,  in  dem  das  erstere  zur  Anwendung 

Dint,  um  es  die  Schüler  möglichst  durch    eigenes  Nachdenkeu 

BStstellen  zu  lassen.    Ein  einzelnes  Beispiel  muss  bierzH  in  der  J 

iegeX  genügen;  auf  andere  verwandt«  Fälle  wird  man   hindeuteni  | 

das  gefundeue  Gesetz  zu  bestätigen  und  die  Zöglinge  dazu 
nutoleiten.   die  bezüglichen  Erscheinungen  mit  Hülfe  desselben  i 
D  erklären.  1 

Hiermit   ist  jedoch  der  Gebrauch    der   in  Frage   stehenden  I 
[etbodß  keineswegs   erschöpft    Dieselbe   bedeutet  vielmehr  ein  4 
letbodiscbes  Prinzip,  das  dazu  dient,  durchweg  die  im  Unterricht  1 
ich  darbietenden  Thatsachen  auf  allgemeine  Satze  und  Begriffe  ' 
nrückznf ühren ,  die  ihrerseits  wiederum  den  Ausgangspunkt  für 
Ke  Horleitiing  der  ersteren  hüden.     Hierauf  zielt  wesentlich  die 
riasenschaftJiche  Schulung  ab,  welche  die  höheren   Lehranstalten 
hren  Zöglingen  wollen  angedeihen  lassen,  eine  Schulung,  welche 
tte  Befähigung  zi\  selbständiger  Beobachtung  der  konkreten  Er- 
cheiniingcn  »od   zur  Aufstellung  allgemeiner  Gesicbtspnukte  für 
lie  Erklärung  derselben  bezweckt     Auf  diese  Weise  lassen  sich 
ort  and  fort  allgemeine  Sätze  und  Bogriffe   gewinnen,  die  dann    ' 
nit  anderen  ähnlichen  Ergebnissen  ziisammengefasst  werden  und 

oinen  allmülilich  sich  mehrenden  Schatz  an  wissenschaftlichen 
irkennlnissen  darstellen,  ein  Verfahren,  das  den  Gang  der  wissen-    ' 
ihftftUchen  Forschung  nachahmt,  die  ebenfalls  auf  Systematisier ung   ; 
(er  gewonnenen  Erkenntnisse  gerichtet  ist   In  der  Religion  handelt   | 

sich  hierbei  um  die  Feststellung  allgemeiner  Lebren  und  Vor- 
K^iriften,  in  der  Geschichte  lun  den  Nachweis  allgemeiner  Gesetze, 
enea  die  geschicbtlicben  Begebenheiten  unterliegen,  um  das 
llträctechliosseu  von  Thatsachen  auf  allgemeine  Zustande  und 
^nrichtungen,  von  Handlungen  auf  Sitten  und  Charaktorzüge. 
[Vei^lBiche    hiorKu    den    systematischen  Teil  der  Wiu.MASNSchen 
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historischen  Lesebücher.)  Der  humanistische  Unterricht  äberiiaupt 
gelangt  so  zur  Ableitung  allgemeiner  Wahrheiten  und  Orundsatze, 
die  für  das  menschliche  Leben  Geltung  haben;  bei  der  Behandlung 
der  Lektüre  speziell  werden  auf  induktivem  Wege  der  Oedanken- 
gang  sowie  der  Grundgedanke  (zumal  eines  Dramas  oder  Gedichts) 
und  die  allgemeinen  Formen  der  stilistischen  oder  dichterischen 
Darstellung  festgestellt  In  der  Erdkunde  endlich  lassen  sich  durch 
angedeutete  Verfahren  allgemeine  Gesichtspunkte  für  die  Er- 
klärung der  für  dieses  Gebiet  in  Betracht  kommenden  Erscheinungen 
aufstellen. 

Kurz,  überall  wird  der  Unterricht  darauf  Bedacht  zu  nehmen 
haben,  das  Einzelne  auf  ein  Allgemeines,  Prinzipielles  zurück- 
zuführen, aus  dem  es  seinerseits  wiederum  hergeleitet  und  begrifien 
werden  soll.  Hierher  gehört  auch  die  schon  früher  erwähnte 
Aufgabe,  die  dem  wissenschaftlichen  Unterricht  im  allgemeinen 
zuzuweisen  ist,  die  unmittelbar  gegebenen  Vorstellungen,  welche 
die  Schüler  mitbringen,  auf  Begriffe  von  aUgemeiner  Gültigkeit 
zu  bringen  und  sie  dazu  anzuleiten,  sich  selber  dergleichen 
Begriffe  zu  bilden.  Den  hier  angedeuteten  Zweck  der  Begriffe- 
bildung verfolgte  Sokrates  mit  seiner  dialogischen  Methode,  welche 
darauf  abzielte,  die  subjektiven  Vorstellungen  seiner  Schüler  an 
der  Hand  von  Beispielen  zu  berichtigen  und  ihnen  so  die  Form 
von  objektiv  feststehenden  Begriffen  zu  geben. 

Es  bleibt  noch  eine  besondere  Bedeutung  der  Liduktion  zu 
berücksichtigen,  die  darin  besteht,  dass  sie  dazu  dient,  neue 
Erkenntnisse  zu  Tage  zu  fördern.    Dieser  Gebrauch  erfolgt  nach 

dem  Schema: 

A  =  a,  +  a,,  +  a, 

B  =  a,  4-  a,,  +  a, 

folglich  A  =  B. 
(Im  nämlich  z.  B.  nachzuweisen,  dass  die  Luft  ein  materieller 
Körper  ist,  stellen  wir  die  Eigenschaften  der  letzteren:  Aus- 
gedelinthoit,  relative  Undurchdringlichkeit,  Schwere  fest  Dies 
sind  aber  die  Eigenschafteo,  die  ein  materieller  Körper  überhaupt 
aufweist  Aus  diesem  Umstände  wird  nun  gefolgert,  dass  die 
Luft  als  ein  solcher  Körper  zu  gelten  habe.  Das  nämliche  Ver- 
fahren konmit  zur  Anwendung,  wenn  die  Art  einer  Pflanze 
bestimmt,  die  Kongruenz  geometrischer  Figuren  oder  die  Gleichheit 
anderer  mathematischer  Grössen  dargethan  werden  soll.  Der 
Nachweis   geschieht   in  allen    diesen  Fällen  nach   Massgabe  des 


BS:  sind  zwei  Orössen  gleich  einer  dritten,  so  sind  sie  einander 
ih.  Sö  wird  aiicb  mit  Hülfe  der  Induktion  in  der  Medi^tin  die 
LT  eines  Krankbeitsfolles,  in  der  Rechtspflege  der  Btrafrechtliohe 
-akter  einer  That  in  der  Chemie  die  Zusammensetzung  eines 
iriellen  Körpers  nachgewiesen.  Insbesondere  stützt  sich  der 
Bzienbeweis  auf  das  angegebene  Verfahren. 

Die  Deduktion. 

Die  Umkehrting  der  Induktion  ist  die  Deduktion,  die  Äb- 
tong  des  Einzelnen  aus  dem  ihm  ilberge<jrdnctea  Allgemeinen. 
letztere  kann  nach  den  voraufgeheuden  Äusfühningen  entweder 
der  Form  eines  Erkenntnis-  oder  eines  Bealprinzips  auftreten. 
die  Form  der  Deduktion  kommt  diese  Unterscheidung  nicht 
BetiBcbt;  ihr  Verfahren  ist,  mag  es  das  eine  oder  das  andere 
Ausgangspunkt  haben,  immer  darauf  gerichtet,  das  Einzelne 
iner  Abhängigkeit  von  dem  entsprechenden  Allgemeinen  auf- 
Dass  das  bezeichnete  Erkenntnisvorfaliren  gleichwjhl, 
lach  dem  Gebiet,  auf  dem  es  ziu-  Anwendung  gelangt,  eine 
tnigfache  Bedeutung  annimmt,  wird  weiter  unten  zu  zeigen  sein. 
Für  die  psychologische  Erklärung  der  Deduktion  ist  gnind- 
tib'ch  festzuhalten,  dass  dieselbe  im  allgemeinen  nicht  auf  die 
Fiimung  neuer,  sondern  lediglich  auf  die  Begründung  unmittel- 
gegehener  Erkenntnisse  abzielt  Dieser  Satz  erleidet  indessen 
)  Ansnabme.  sofern  es  sich  um  die  Mitteilung  wissenscbaftticher 
^bnisse  handelt.  In  diesem  Falle  dient  nämlich  das  in  Frage 
lende  Verfahren  dazu,  ein  allgemeines  Prinzip  (einen  Begriff 
r  eine  Regell  auf  besondere  FäUe  anzuwenden,  hinsichtlich 
BD  dasselbe  noch  keine  Anwendung  gefunden  hat;  es  besitzt 
I  den  "Wert  eines  die  Erkenntnis  erweiternden  Mittels,  insofern 
Ableitung  aus  den  im  Unterrichte  zu  Grunde  gelegten 
emeinon  wissenschaftlichen  Ergebnissen  für  diejenigen  neue 
»nnttiisse  zu  Tage  fordert,  welchen  dieselben  bisher  noch 
ekannt  waren. 

Eine  eigenartige  Bedeutung  gewinnt  die  Deduktion  für  das 
piet  des  mathematiBchen  Unterrichte,  auf  das  wir  noch  genauer 
den  einzugehen  haben. 

Doi  das  inbelieff  der  Bedeutung  jener  Methode  Gesagte  d&r- 
)un,  suchen  wir  die  derselben  zu  Grunde  liegenden  psycho- 
seben Funktionen  aufzudecken.    Die  Form  der  ersteren  ist  das 
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Schlussverfahren,  das  wir  demnach  in  Bezug  auf  die  Funktionen 
analysieren  müssen,  welche  es  umfasst  Gehen  wir  z.  B.  von  dem 
bekannten  Schema  aus,  das  aus  der  Sterblichkeit  aller  Menschen 
die  eines  (noch  lebenden)  Einzelnen  abfolgert,  so  beruht  zunächst 
der  allgemeine  Obersatz  auf  der  synthetischen  Denkform,  welche 
eine  Anzahl  von  Menschen  zu  einer  ganzen  Klasse  zusammenfasst 
Diese  dient  ihrerseits  als  Erkenntnisprinzip  für  die  unter  dieselbe 
fallenden  Einzelwesen.  Wir  leiten  demgemäss  im  praktischen 
Leben  bei  den  Erkenntnissen,  welche  sich  auf  ein  solches  Prinzip 
stützen,  unmittelbar  den  einzelnen  Fall  aus  dem  ihm  entsprechenden 
Allgemeinen  her.  So  schwebt  uns,  wenn  wir  eine  Rose  erblicken, 
sofort  der  Begriff  derselben  vor,  zu  dem  das  einzelne  Objekt  in 
dem  Verhältnis  der  logischen  Abhängigkeit  steht,  das  sich  in  dem 
Urteil  ausprägt:  Dieser  Gegenstand  ist  eine  Rose.  Auf  dem  hier 
vorliegenden  Vorgang  beruht  das  eigentliche  Erkenntnisurteil,  wie 
es  unseren  praktischen  Erkenntnissen  zu  Grunde  liegt  Auf  diese 
läuft  eine  wichtige  Form  der  Apperzeption  Herbarts  hinaus,  ein 
Begriff,  der  im  übrigen,  wie  wir  gesehen  haben,  sehr  verschiedene 
Denkvorgänge  in  sich  schliesst. 

Wir  haben  soeben  den  psychologischen  Vorgang  ins  Auge 
gefasst,  auf  dem  ein  direkt  das  Einzelne  aus  dem  Allgemeinen 
herleitendes  Urteil  beruht  Sache  des  logischen  Denkens  ist 
es  nun,  alle  Elemente  des  Erkenntnisverfahrens,  welches  auf 
Grund  der  psychologischen  Funktionen  zustande  kommt,  zu  klar 
bewusstem  Ausdrucke  zu  bringen.  So  muss  auch  das  Verhältnis 
der  logischen  Abhängigkeit,  in  welchem  das  Einzelne  zu  dem 
Allgemeinen  steht,  ausdrücklich  hervorgehoben  werden.  Dies 
geschieht  im  Schlüsse  vermittelst  des  Untersatzes,  welcher  (um  bei 
dem  oben  gewählten  Schema  zu  bleiben)  das  Einzelwesen  Cajos 
dem  Begriff  Mensch  unterordnet.  Der  logische  Charakter  des  nns 
beschäftigenden  deduktiven  Verfahrens  ist  also  daran  gebunden, 
dass  der  Untersatz  als  das  Organ  der  zu  vollziehenden  analytischen 
Denkfunktion  zwischen  dem  Einzelnen  und  dem  Allgemeinen 
vermittelt 

Der  Sohlusssatz  endlich:  Cajus  ist  sterblich,  wird  seiner 
lilaterie  nach  voraus  gesetzt:  er  besteht  seinem  psychologischen 
Wesen  nach  in  der  Kombination  der  beiden  Vorstellungen  Cajus 
und  sterblieh,  die  Sache  einer  synthetischen  Denkfunktion  ist 
Das  dun^h  den  Sehlui^  beiiingte  Erkenntnisverfahren  betrifft  nur 
die  Form  dos  orsteren,   indem  es  bezweckt,   ihm  die  Bedeutung 
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der  notwendigen  Gültigkeit  zu  geben,  was  eben  durch  die  Ab- 
leitung aus  einem  allgemeinen  Gesetz  geschieht 

Das  bezeichnete  Verfahren  dient  also,  wie  bereits  oben  bemerkt 
wurde,  lediglich  zur  Begründung  einer  gegebenen  Erkenntnis,  der 
an  sich  nur  problematische  Geltimg  zukommt  Hierzu  ist  die  Vor- 
aussetzung, dass  ein  allgemeiner  Satz  bereits  als  gültig  anerkannt 
wird,  der  den  Ausgangspunkt  für  das  Schlussverfahren  ausmacht') 

Es  bleibt  noch  eine  Frage  inbetreff  der  Bedeutung  der  von 
uns  betrachteten  Denkform  zu  erledigen,  nämlich  welcher  Wert 
den  Ei^ebnissen  derselben  im  Sinne  der  streng  logischen  Erkenntnis 
zukommt,  wie  sie  das  Ziel  der  wissenschaftlichen  Forschung  bildet 
Der  Obersatz  des  Schlusses  wird,  wie  wir  hervorgehoben  haben, 
durch  die  synthetische  Funktion  des  Denkens  herbeigeführt,  die 
sich  darin  äussert,  dass  sie  das  Ergebnis  des  auf  Gewinnung  des 
ersteren  abzielenden  induktiven  Verfahrens  vorwegnimmt  und  dem- 
gemäss  ein  allgemein  gültiges  Gesetz  aufstellt,  ohne  dass  sämtliche 
Fälle,  auf  die  sich  dasselbe  stützt,  gesichert  sind.  Ein  solches 
Ergebnis  kann  aber,  wie  schon  angedeutet  wurde,  im  Sinne  der 
Logik  nur  den  Wert  einer  Hypothese  für  sich  in  Anspruch 
nehmen.  Es  fragt  sich  nun,  welche  Bedeutung  der  Schluss 
besitzt,  der  auf  der  Ableitimg  aus  einer  auf  die  angegebene  Weise 
zustande  gekommenen  allgemeinen  Erkenntnis  beruht  Diese  Frage 
ist  von  um  so  grösserem  Gewiclit,  als  fast  alle  wissenschaftliche 
Erklärung  Erkenntnisse  dieser  Art  zum  Ausgangspunkt  hat  In 
dieser  Beziehung  ist  nun  festzuhalten,  dass  das  Allgemeine  das 
Erkenntnisprinzip  für  das  darunter  zu  fassende  Besondere  bildet 
Ist  es  nun  freilich  in  den  meisten  Fällen  nicht  möglich,  das  erstere 
auf  Grund  einer  erschöpfenden  Induktion  festzustellen,  so  bleibt 
doch  das  Ziel  des  wissenschaftlichen  Erkennens  darauf  gerichtet, 
um  einen  Ausgangspunkt  für  die  Erklärung  des  Einzelnen  zu 
gewinnen.  2)    Der  Schluss  bildet  so  das  logische  Ideal,  in  dessen 

')  Der  Schluss  ist  die  logische  Form,  welche  dazu  dient,  den  Erkennt- 
nissen die  aUgemein^Itij^e  Bedeutung  zu  geben.  Der  psychologische  Voi^gan^, 
yermittelst  dessen  wir  ein  Urteil  aus  einem  anderen  abfolgem  (z.  6  wenn  wir 
jemand  in  einem  bestimmten  Falle  für  unglaubwürdig  erklären,  weil  er  uns  in 
einem  früheren  getäuscht  hat),  entbehrt  noch  dieser  Bedeutung.  Um  dem 
Denkenzebnisse  die  letztere  zu  verleihen,  wird  demselben  ein  allgemeiner  Satz 
(so  in  Gestalt  des  Sprichwortes:  wer  einmal  lügt,  dem  elaubt  man  nicht)  vor- 
anfj^eschickt,  der  dann  den  Ausgangspunkt  für  die  logische  Begründung  des  zu 
gewinnenden  Urteils  bildet 

*)  Die  ansnahmslose  Herrschaft  von  Gesetzen  über  die  ganze  Wirklichkeit 
wird  bei  jedem  Indoktionsschluss  als  ein  mögliches  Ergebnis  der  Erfahrung 
YoiaofigeaetKt    8.  B.  Ebdmann,  Logik  I  8.  612. 
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Form  die  Wissenschaft  ihre  Erkenntnisse  zu  bringen  sucht,  um 
die  Einzelthatsachen  durch  Unterordnung  unter  ein  allgemeines 
Oesetz  in  das  Verhältnis  der  logischen  Abhängigkeit,  das  sie  zu 
demselben  einnehmen,  zu  setzen.    (Nach  Siowart.) 

Freilich  darf  das  Allgemeine,  das  in  dem  bezeichneten  Sinne 
das  Erklärungsprinzip  des  Einzelnen  darstellt,  nicht  ein  rein  sub- 
jektives Gepräge  tragen.  So  pflegen  wir  in  der  That  auf  einw 
Stufe  des  Erkennens,  die  noch  des  streng  logischen  Charakters 
entbehrt,  eine  Ansicht  dadurch  zu  stützen,  dass  wir  sie  auf  ein 
allgemeines  Prinzip  zurückführen,  das  an  sich  keinerlei  Sicherheit 
gewährt  Den  Ausgangspunkt  bildet  hierbei  eine  anmittelbar  für 
uns  feststehende  Meinung,  und  wir  suchen  Gründe  für  dieselbe 
auf,  nicht  um  die  objektive  Wahrheit  festzustellen,  sondern  ledig- 
lich um  einen  höheren  prinzipiellen  Gesichtspunkt  zu  gewinnen, 
unter  dem  die  erstere  sich  rechtfertigen  lässt,  ein  Verfahren,  das 
auf  den  Gebieten,  auf  weichen  subjektive  Ansichten  vorzugsweise 
sich  geltend  zu  machen  pflegen  (wie  auf  dem  der  Politik),  fort- 
während zur  Anwendung  kommt  Im  pädagogischen  Interesse  ist 
es  geboten,  die  im  Unterrichte  von  den  Zöglingen  zu  Tage 
geförderten  grundsätzlichen  Ansichten,  auf  welche  sich  ihre  Urteile 
im  einzelnen  stützen,  einerseits  zu  klären  und  richtig  zu  stellen, 
andererseits  jene  dazu  zu  befähigen,  selber  ihre  Urteile  inbezog 
auf  Allgemeingültigkeit  zu  prüfen  und  zu  berichtigen,  wie  wir  dies 
als  die  Aufgabe  der  logischen  Bildung  erkannt  habenJ) 

Wir  betrachten  noch  die  hauptsächlichen  Fälle,  in  denen  das 
Schlussverfahren  und  die  darauf  beruhende  Deduktion  im  Unter- 
richt Verwertung  findet 

In  dieser  Beziehung  ist  ein  zwiefacher  Gebrauch  zu  unter- 
scheiden. Die  Deduktion  kann  nämlich  einerseits  darauf  abzielen, 
eine  gegebene,  an  sich  aber  noch  problematische  Erkenntnis  durch 
Ableitung  aus  einem  allgemeingültigen  Prinzip  zu  begründen  bezw. 
zu  erklären,  ein  Verfahren,  das  den  Gang  der  naturwissenschaft- 
lichen Forschung  nachahmt  Oder  sie  kann  umgekehrt  daran! 
gerichtet  sein,  ein  allgemeines  wissenschafüiches  Ergebnis  auf  die 
darimter  enthaltenen  einzelnen  Fälle  anzuwenden,  und  steht  so  im 
Dienst  der  Mitteilung  von  Kenntnissen  und  Erkenntnissen  im 
Unterricht    Da  die  besonderen  Fälle  in  dem  ihnen  übergeordneten 

^  /  Die  wissenschaftliche,  besonders  die  f aohwissenaohaftUohe  Büdung  zielt  dar- 
auf ab,  objektiv  feststehende  Begriffe  (termini  technioi)  zu  gewinneo,  unter  welche 
•die  einzelnen  Thatsachen  und  Vorgänge  des  betr.  Gebietes  gebracht  werden  können. 


Igemetnea  entlialtou  sind,  so  Termögeu  wir  ilie  eräteren  aus  dorn 

iren  abzuleiten,  und  der  die  Ableitung  vermittelnde  Soblues 

Diut  infolgedessen  die  Bedeutung  eines  dieKrkonatnis  erweiternden 

irf^reas  an.     So  dient  uns  die  Deduktion  dazu,  uns  im  grani- 

ttiscben  Unterrichte  bei  der  Wahl  einer  Konstruktion  nach  einer 

Igel  zu  richten,  in  der  Botanik   eine  Pflanze   durch  Herleitung 

der  betr.  Klasse  zu  bestinimeu,  in  der  Mathematik  und  im 

icboen  gewisse  Axiome  oder  feststehende  Metboden  im  einzelnen 

Anwendung  zu  bringen  u.  s.  w. 

An  sich  indessen  —  das  muss  festgehalten  werden  —  sind 
besonderen  Fälle,  die  auf  das  angedeutete  Verfahren  aus 
reite  i^icherten  allgemeinen  Erkenntnissen  abgeleitet  werden, 
iden  letzteren  schon  eingeschlossen;  der  Schlui^s,  der  die  Ableitung 
rmittelt,  stellt  also  seiner  eigentlichen  logischen  Bedeutung  nach 
le  die  Erkenntnis  erweiternde,  also  synthetische,  sondern  ledig- 
h  eine  analytische  Funktion  dar.  Wir  bezeichnen  denselben  nach 
ti  Gebrauch,  den  wir  bisher  im  Auge  gehabt  haben,  als  analytische 
idaktion.  Von  dieser  unterscheiden  wir  die  synthetische,  die 
r  nunmehr  ebenfalls  einer  Üntei«uchang  unterziehen  wollen. 

Dieselbe  kommt  vorzugsweise  in  der  Mathematik  zur  Geltung. 

er  nimmt  daher  der  Sehhiss,  der  auch  die  synthetische  Deduk- 

vennittelt,    in    der   That    den    Charakter    eines   erkenntnis- 

liaffenden  Verfahrens  an,  dem  jene  Wissenschaft  den  Reichtum 

Kr  Ergebnisse    verdankt     Woher    kommt    nun    das  Neue,    das 

Schlusssatz  gegenüber  den  Vordersätzen    aufweist?    Es  soll 

B.  der  Satz  bewiesen  werden,  dass  ein  gleichschenkliges  Drei- 

t  dnrch  die  Halbierungslinie  des  von  den  gleichen  Schenkeln 

igeBohlossenen  Winkels  in  zwei  kongruente  Dreiecke  zerlegt  wird. 

r  den  Beweis  kommt  es  bekanntlich  darauf  an,  die  Kongruenz 

M  entstehenden  Dreiecke  darzuthtin.    Dies  geschieht  mit  Hülfe 

Sohlassee.    Der  Oberaatz  desselben  lautet:  stimmen  zwei  Drei- 

Ce  in  drei  homologen  Stücken  überein,  so  sind  sie  kongruent  Der 

iteiBatz  ist  in  den  Gleichungen  enthalten :  „ 


i  A  abd  ^  acd. 
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Die  beiden  ersten  Gleichungen  sind  in  der  Yoraussetzung 
enthalten.  Die  dritte  dagegen  bietet  etwas  Neues,  die  Gleichheit 
des  dritten  Stückes,  das  erforderlich  ist,  um  die  Kongruenz  za 
begründen.  Dieses  nun  ergiebt  sich  unmittelbar  aus  der  Figur, 
aus  der  Anschauung.  Es  tritt  sonach  mit  Hülfe  der  letzteren  ein 
erkenntniserweiterndes,  ein  synthetisches  Element  hinzu;  wir 
lernen  also  das  hierbei  wie  in  der  Mathematik  überhaupt  an- 
gewandte Schlussverfahren  als  synthetische  Deduktion  kennen. 

Das  synthetische  Element  des  Schlusses  stammt  in  diesem 
Fall  aus  der  durch  die  Konstruktion  dargebotenen  Anschauung. 
Ebenso  bei  dem  Beweis  des  sogenannten  Pythagoräischen  Lehr- 
satzes. Auch  bei  den  eigentlichen  Kongruenzsätzen  ergiebt  sich 
das  Neue  aus  der  Anschauung;  es  besteht  in  dem  Aufeinander- 
legen der  Dreiecke,  wodurch  die  Kongruenz  unmittelbar  erwiesen 
ist  Oder  das  Neue,  das  synthetische  Element,  wird  dadurch 
gewonnen,  dass  eine  Grösse  mit  einer  anderen  vertauscht  wird 
imter  Anwendung  des  Satzes:  sind  zwei  Grössen  gleich  einer 
dritten,  so  sind  sie  einander  gleich.  So  in  dem  Satze,  nach 
welchem  der  Aussenwinkel  gleich  der  Summe  der  gegenüber- 
liegenden inneren  ist: 

a 


+  y  =  2R; 

«  +  /g  +  y  =  2R; 

folglich  2Cl^  +  y=a  +  /?  +  y. 


Da  nun  gleiches  von  gleichem  subtrahiert  gleiches  giebt,  so 
ist  :2CL  d  =  a  -\-  ß. 

In  der  Anwendung  des  letzteren  Satzes  liegt  wiederum  ein 
Hülfsmittel  der  synthetischen  Deduktion.  Auch  in  der  Arithmetik 
spielt  die  Verwertung  von  Axiomen  dieser  Art  eine  wichtige 
Bolle.  Daneben  ist  es  hauptsächlich  die  Substitution  neuer  Zahlen- 
ausdrücke, worauf  das  Erkenntnisverfahren  in  der  bezeichneten 
Wissenschaft  sich  stützt  Das  Ausrechnen  von  Gleichungen  mit 
zwei  Unbekannten  z.  B.  konmit  ja  im  wesentlichen  darauf  hinaus, 
dass  die  eine  Unbekannte  mit  Hülfe  einer  Gleichung  bestimmt 
und  der  so  gewonnene  Zahlenausdruck  in  die  andere  eingeführt 
hier  substituiert  wird,  wodurch  ein  neues  Element  in  der  Rech- 
nung Aufnahme  findet  Bei  jeder  geometrischen  Konstruktions- 
aufgabe  und  Beweisführung,  bei  jeder  Lösung  einer  Bechenan^e 


idelt  es  sich  so  darum,  dißs  Neue  ausfiudig  zu  machen.  Das- 
llbe  setzt  eine  schöpferische  Fhantasiothütigkeit  voraiiB,  die  sieb 
i  den  Schälern  erst  infolge  einer  umfassenderen  Übung  heraus- 
Idet,  wodurch  das  ^Material  für  die  jener  Geistesthätigkeit  zur 
rondlitge  dienenden  Kombinationen  herbeigeschafft  wird.  Eine 
Bgeboreno  Anlage  für  den  niatliematiscben  Unterricht  gicbt  es 
icfat;  die  Befähigung  für  die  durch  den  letzteren  bedingten 
tnktionen  mnss  vielmehr  erst  erworben  werden.  Nur  weil  bei 
incben  Zöglingen  der  Sinn  für  die  Auffassung  der  für  die 
btbefflatik  massgebticben  Onindfaktoren :  Gestalt,  Mass  und  Zahl 
ih  frtibzeitig  ohne  systematische  Anleitung  entwickelt,  sind  wir 
neigt,  eine  besondere  ursprüngliche  Veranlagung  für  jenes 
'kenntnisgebiot  anzunehmen.  Von  einer  besonderen  Befähigung 
r  Mathematik  kann  nur  insofern  gesprochen  werden,  als  der 
mi  der  Klarheit  vorschieden  ist,  in  welchem  die  mathematischen 
jbilde  sich  im  Bewusstsein  ausprägen.  In  je  höherem  blasse 
H  geschieht,  desto  leichter  und  sicherer  geben  auch  die  Kombi- 
itionen  von  statten,  welche  die  Grundlage  der  niatbematischen 
»gabong  ausmachen. 

Die  sjnithctische  Deduktion  kommt  übrigens  auch  auf  aaderen 
iChrgebieten  als  in  der  Mathematik,  nämlich  im  entwiekelndeu 
fnterrioht  zur  Anwendung,  so,  wenn  es  darauf  ankommt,  ein 
Gedicht  aus  seinen  Grundgedanken  zu  erklären.  (Z.  B.  Schillers 
Ideal  und  Leben":  der  Grundgedanke  ist  in  diesem  Fall  im 
tnschlasB  an  die  Platonische  ]deenlehro  festzustellen.)  Auf  die 
tichnete  Weise  winl  ferner  z.  B,  in  der  Grammatik  aus  dem 
legriff  eines  Easus  oder  Modus  der  Gebrauch  im  einzelnen  und 
180  in  der  Geschichte  aus  der  ursprünglichen  Bedeutung  einer 
Bnrichtung,  so  der  des  Königtums,  lüe  spätere  Entwicklung 
jBselben  hergeleitet  Die  verschiedenen  Faktoren,  welche  auf 
ie  letetere  Einfluss  geübt  haben,  bilden  die  synthetischen 
letaente  bei  diesem  Erkenn tnisverf ab ren.  Aach  das  Werden 
isea  Charaktors  aus  seinen  Anfängen  wird  auf  die  bez.  Weise 
argestellt  u.  s.  w. 

"Wir  Ilaben  uns  bisher  mit  dem  deduktiven  Verfahren  als 
rbseUBcbaftlicher  Erkenntnisfunktion  beschäftigt  Daneben  be- 
eiltet dasselbe  eine  blosse  Form  der  Darstellung  im  Unterricht, 
Is  Methode,  die  zur  Mitteilung  fertiger  Ergebnisse  dient,  sofern 
W  entere  einen  systematischen  Gang  verfolgt.  Die  Mathematik 
it  bekanDtlich    in   dieser  Weise    von  EoKLro  bearbeitet    worden 

HolliBf .  Dt»  iay«hol«giii!lie  Orandliigo  Jo>  Dnlemohl'.  G 


«2 

und  wird  in  manchen,  und  zwar  gerade  vielgebrauchten  Lehr- 
büchern noch  immer  in  derselben  behandelt.  Das  Yerfahren 
beruht  hierbei  bekanntlich  darauf,  dass  der  Lehrsatz,  der  die  neu 
zu  gewinnende  Erkenntnis  enthält,  vorausgeschickt  wird,  während 
der  Beweis  sich  anschliesst  In  unserer  Zeit  wendet  man  mehr 
und  mehr  ein  induktives  Verfahren  an,  das  darauf  abzielt,  zuerst 
das  Problem  zu  stellen,  welches  durch  das  mathematische  Er- 
kenntnisverfahren gelöst  werden  soll.  Beide,  der  induktive  und 
der  systematisch  fortschreitende  deduktive  Lehrgang  lassen  sidi 
übrigens  mit  einander  verbinden,  indem  jedesmal  aus  einem  ge- 
wonnenen Satz  ein  neues  Problem  abgeleitet  wird,  das  so  zur 
Behandlung  des  folgenden  hinüberführt  So  wird  man  nach  Er- 
ledigung des  Pythagoräischen  Lehrsatzes,  der  ein  rechtwinkeliges 
Dreieck  zu  Grunde  legt,  die  Frage  aufwerfen,  welche  Umwandlung 
der  Satz  erfahren  müsste,  wenn  man  von  einem  spitzwinkeligen 
Dreieck  ausgehen  wollte. 

Die  deduktive  Form  der  Darstellung  ist  vorherrschend  in  den 
Lehrbüchern,  welche  den  Stoff  in  systematischer  Form  vorführen, 
wie  sowohl  auf  dem  Gebiete  der  Grammatik  wie  auf  dem  der 
Physik  und  der  Naturgeschichte.  Überall  wird  hier  der  Lehr- 
stoff in  der  Anordnung  eines  Systems  geboten,  das  vom  Allgemeinen 
zum  Besonderen  fortschreitet,  wie  dies  dem  deduktivem  Verfahren 
eigentümlich  ist 

Endlich  kommt  das  deduktive  Verfahren  bei  der  Behandlang 
eines  wissenschaftlichen  Themas  zur  Geltung.  Es  werden  auch 
hier  die  fortigen  Ergebnisse  vorangestellt,  während  die  Begründung 
in  den  einzelnen  Punkten  nachfolgt  Diese  Form  der  Darstellung 
ist  bei  uns  in  Deutschland  bei  der  Bearbeitung  wissenschaftlicher 
Werke  üblich;  in  England  wiegt  dagegen  die  entgegengesetzte 
vor,  welche  den  Gang  der  Forschung  nachahmt  und  demgemäss 
zuerst  die  Thatsachen  aufführt,  auf  welche  die  erstere  sich  stützt 
um  hieraus  die  allgemeinen  Folgerungen  zu  ziehen.  Das  ist  der 
Gang  der  induktiven  Methode.  Lessikq  giebt  ein  Beispiel  für 
diese  Behandluogsweise  in  seiner  Untersuchung  über  die  Fabel, 
wohingegen  er  in  derjenigen  „Wie  die  Alten  den  Tod  gebildet 
haben",  ein  Muster  für  die  deduktive,  svstematische  Form  der 
Darstellung  bietet 

Die  deutschen  Aufsätze  und  kleineren  Ausarbeitungen  aus 
anderen  Gebieten,  die  eine  Vorübung  in  der  Erörterung  eines 
wissenschaftlichen  Themas  bilden  sollen^  pflegen  sieh  durchweg  der 
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ledoktiven  Darstellungsform  za  bedienen,  indem  sie  das  im  Thema 
enthaltene  Problem  als  gelöst  betrachten  und  die  dadurch  gewonnenen 
Ergebnisse  als  etwas  Fertiges  darlegen.  Es  sollte  jedoch  gelegent- 
lich auch  die  andere,  induktive  Methode  der  Behandlung  geübt 
werden;  so  namentUch  in  Bezug  auf  naturwissenschaftliche  Themen, 
die  sich  vornehmlich  für  diese  Behandlungsweise  eignen. 

Die  vielseitige  Übung  in  der  Bethätigung  der  hier  aufgeführten 
Funktionen  ist  es,  was  wir  unter  dem  Begriff  der  geistigen  Durch- 
bildung zu  verstehen  haben.  Dieser  letztere  bezeichnet  den 
formalen  Gewinn,  der  für  die  Schüler  fortdauert,  wenn  der  materiale 
Eärtrag  der  Schulbildung,  der  Schatz  an  angeeigneten  Kenntnissen, 
wie  dies  unvermeidlich  ist,  nach  Verlassen  der  Schule  zum 
grossen  Teil  verloren  geht  Der  Begriff  der  geistigen  Schulung 
omfasst  übrigens  nicht  nur  eine  theoretische  Seite,  sondern  ebenso 
sehr  eine  praktische,  die  in  der  Erziehung  zu  geistiger  Arbeit 
überhaupt  besteht,  wie  sie  der  spätere  soziale  Lebensberuf  der 
wissenschaftiich  gebildeten  Jugend  erfordert  Über  den  hiermit 
angedeuteten  moralischen  Faktor  des  Unterrichts  habe  ich  mich 
in  meinen  „Grundzügen''  S.  113  geäussert. 
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Einleitung, 

Das  Problem  der  formalen  Bildung  ist  eine  der  weni^a 
leitfragen,  welche  aus  dem  Aitertmu  bis  in  das  geistige  Leben 
IT  Gegenwart  hineinreichen.  Die  Auffassung  des  Sprachbegriffs 
I  einer  Realität  und  die  damit  zusammenhängende  abstrakte 
sorteilung  der  geistigen  "Werte  haben  das  ganze  Mittelalter  be- 
irrecbt.  Erst  das  Aufkommen  des  exakten  Wissenabegriffs  und 
e  damit  zusammenhängende  Blüte  der  Naturwissenschaften  haben 
Bse  Herrschaft  beseitigt  Auch  die  Philosophie  in  ihren  mass- 
benden  Vertretern  hat  sich  von  dem  langdauernden  Bann  be- 
(it  In  ihrem  Gefolge  erblicken  wir  seit  geraumer  Zeit  die 
raöhwissenachaft,  während  ihre  pädagogische  Ergänzung,  der 
räch  Unterricht,  wenigstens,  soweit  seine  staatliche  Gestaltung 
Betracht  kommt,  noch  zum  grossen  Teile  an  der  alten  Auf- 
isung  festhält. 

Das  Problem  der  Sprache,  das  Verhältnis  der  Sprache  zum 
tnken  ist  mit  den  Mittehi  einer  Erörterung  a  priori  unlösbar. 
tu  kann  nur  zur  Klarheit  gelangen,  wenn  man  die  Ergebnisse 
ir  neueren  Fsrchologie  und  der  Sprachwissenschaft  zu  Grunde 
[t  und  aus  ihnen  die  logischen  Folgerungen  zieht  Daher 
trden  im  ersten  Kapitel  die  Gesetze  des  seetischen  Lebens,  im 
reiten  Kapitel  die  Gesetze  der  Sprache  behandelt 

Jede  wissenschaftliche  Erörterung  der  seehsehen  Vorgänge 
i  den  Übelstand,  dass  sie  zu  einer  Trennung  der  psychischen 
rufte  nötigt,  welche  der  Wirklichkeit  nicht  entspricht  So  sind 
Br  nur  die  in  Betracht  kommenden  Gesetze  des  geistigen  Lebens, 
cht  die  Vorgänge  im  Gemütsleben  und  im  Willensleben  be- 
ndelt 

Der  mannigfaltige,  der  Erörterung  unterworfene  Stoff  ver- 
ite  eine  Beschränkung  auf  die  wesentlichen  Thatsachen, 


Erstes  Kapitel^) 

Das  seeliselie  Leben. 

A.  Mechanischer  YorstellnngsTerlaiif. 

r.  Dio  Aufnahme  eines  Sinnenreizes  in  die  Seele  (Perzeption) 
nunnt  man  Empfindung. 

1.  Zum  Zustandekommen  einer  Empfindung  gehören  drei 
Vorf^lln^o: 

a)  dio  Reizung  der  Nerven  durch  äussere  physikalische 
Vornan go; 

b)  der  physiologische  Erregungszustand  der  Nervea 
inf(ilf;:o  des  äusseren  Reizes; 

0)  diu  Vorwandlung  der  Nervenerregung  in  einen  psychischen 
HowuHHtsoiusakt  (im  Grosshirn). 

2.  Uio  Thätigkeit  der  Seele  bei  Aufnahme  eines  Sinnen- 
n^ixoH  iMt  zunächst  passiv  (abwartend),  indem  erst  infolge  einer 
horviisou  Uoi«uug  eine  Empfindung  eintritt,  sodann  aktiv  (mit- 
arboitinuD»  indem  durch  die  Thätigkeit  der  Seele  der  Empfindung 
ihi\>  oigDUurti^^  Färbung^)  verliehen  wird. 

3.  Dor  Roixumfang  unserer  Empfindungen  (das  (Jebiet 
Äwischon  Reiiö^chwello  und  Reizhöhe,  die  mindeste  Grenze  und 
höchste  Gn>nxv\  innerhalb  deren  eine  Empfindung  überhaupt  in 
das  Bewusstseiu  tritt)  ist  verschieden. 

4.  Bei  der  Bourtoilung  einer  Empfindung  zieht  man  in 
Betracht: 

a)  die  Stärke  dor  Empfindung,  von  der  ihre  Deutlichkeit 
abhänct: 

b^  den  Inhalt  der  Empfindung,  von  dem  ihre  Klarheit 
abhängt: 

c»  den  Ton  dor  Empfindimg  oder  die  Wertschätzung,  die 
wir  ihr  an^pedeihon  las^nu 

*)  D»  A:a5ihningon  dif«  ersten  Kaiutels  stutzen  sich,  abgesehen  von 
einigMi  issv-eamüichen  ÄiKK»run£^£,  in  ihren  dogmatischen  Sätsen  a)if 
F.  BrsCTCH  ngr»;,  nsvohv^ocische  äisaea  nur  Emführang  in  die  Psychologie- 

^  Aus  diesiefn  Orand^  Ijl:!^  sich  beioe  Empfiodmig  beschreiben,  sie  mom 
iirUbt  weiden.  D»s  ist  Auf  sadiln^k^en  Gebieten  des  Anschaanngsimtenichts 
Hbhr  Bu  beachtiMu 


5.  Die  Verschieilenheit  des  Reiznmfanges  bedingt 
eine  Verschiedenheit  der  Empfiii düngen. 

6.  Durch  systemafische  Übnngen  (der  Sinneswerkzeupe) 
kann  der  Reizunifang  und  infolgedessen  die  Empfindung  (in  Inhalt 
und  Stärke)  gesteigert  werden.    (Vergl.  SS.  31—32.)') 

n,  Sol)ald  die  Enipfindnng  auf  den  Ürsprimgsort  der  Er- 
r^ting  bezogen  wird  (subahl  der  Empfiudungsinhalt  hinaus  in 
den  Kaum  verlegt  wird),  entsteht  eine  Wahrnehmung. 

1.  Das  sichere  Bewiisstsein  des  Ortes  (Lokalisation),  von  dem 
der  die  Empfindung  hervorrufende  Keiz  ausgeht,  wird  durch  die 
Tbfttigkeit  der  Lokalzeichen  ermöglicht.     (Lotze.) 

2.  Sobald  die  Empfindung  Zustände  des  eigenen  Körpers  be- 
trifft, spriclit  mau  von  innerer  "Wahrnehmung. 

3.  Die  Lokali&atioii  in  ihrem  natürlichen  Zustande  ist  uosicher 
und  ungenau.  Die  sichere  tmd  genaue  LokaUsation  ist  Sache  der 
Übung  und  Gewöhnung.    (TergL  HS.  34,  36.) 

in.  Anschauung  nennen  wir  die  Glesamtlieit  der  Wahr- 
oehmuDgen,  ilie  wir  von  einem  Dingo  haben. 

1.  Die  Anschaumig  ist  deutlich,  wenn  die  Gesamtheit  der 
einem  Dinge  anhaftenden  Wahrnehmungen  zum  sinnlichen  Be- 
wnsstsein  kommt. 

3.  Die  Anschauung  ist  klar,  wenn  der  angeschaute  Gegen- 
stand in  der  Eigenart  seines  Wesens  von  allen  ähnlichen  Gegeu- 
gt&nden  unterschieden  wird. 

3.  Auf  der  Deutlichkeit  und  Klarheit  der AVahrnehmungen 
berobt  die  Vollkommenheit  der  Anschauung, 

4.  Eine  Anschauung  entsteht  nur  durch  die  anfmerkeamr), 
prüfende  und  verweilende  Betrachtung  eines  Gegenstandes. 
Wo  diese  Bedingungen,  wie  im  gewöhnlichen  Verlaufe  des  Lebens, 
fehlen,  da  ist  die  Anschauung  undeutlich  und  unklar.  Deut- 
liche und  klare  Anschauungen  werden  nur  durch  lang- 
dauernde, systematische  Übungen  erzielt    (Vergl.  S.  32.) 

IV.  unter  Vorstellung  verstehen  wir  das  von  einer  Wahr- 
nehmung fider  einer  Anschauiuig  (im  Gedächtnis)  zurückbleibende 
geistige  Bild. 

1.  Die  Wirklichkeit  bietet  nur  Gesamtvorstellungen,  d.h. 
dne  Summe  von  Einzelvorstellungen,  die  durch  das  Anschauen 
eines  Gegenstandes  vor  die  Seele  treten. 

>)  Vergl.  Bu^RCKttARDr,  a.  a.  0.  S.  21—22. 


Einfache  Vorstellungen  kommen  in  der  Wirklichkeit  des 
seelischen  Lebens  nicht  toi:  wir  gewinnen  einen  Begriff  von 
ihnen  nor  durch  die  ThäÜgkeit  der  Abstraktion. 

2.  Die  Allgemeinvorstellung  enthält  eine  Vielheit  ^eich- 
artiger  Yorstellungen  und  entsteht  durch  einen  bewussten  Ah 
der  Seele. 

3.  Die  Vorstellungen  sind  die  ersten  Erzeugnisse 
bewussten  und  frei  waltenden  Benkens  und  als  solche 
die  Grundlage  der  höheren  Seelentbätigkeit  (Vei^l.  unten 
S.  9  f.); 

V.  Unter  der  Bewegung  der  Vorstellungen  verstehen 
wir  jenen  unaufhörlichen  Vorstellungsverlauf,  in  welchem 
die  Vorstellungen  bald  in  das  Bewnsstsein  treten  (über  die 
Schwelle  des  Bewusstseins  steigen),  bald  ans  dem  Bewusstseia 
entschwinden  (unter  die  Schwelle  des  Bewusstseins  sinken). 

VL  In  dieser  dauernden  Bewegung  des  seelischen  Lebens 
verhalten  sich  die  Vorstellungen  f olgendermassen : 

1.  Die  Vorstellungen  sind  in  der  Wirklichkeit  des  seeUschen 
Lebens  niemals  als  einfache  seelische  Glebilde  vorhanden,  sondern 
sie  verbinden  sich  in  mannigfachster  Form  zu  mehr  oder  weniger 
zusammengesetzten  Formen.  Eine  solche  Verbindung  von  Vor- 
stellungen nennt  man:  Assoziation.') 

2.  a)  Nur  eine  sehr  kleine  Anzahl  von  Vorstellungen  kann 
in  einem  gegebenen  Augenblick  im  Bewnsstsein  verharren  (Enge 
des  Bewusstseins). 

b)  Nach  bestimmten  Gesetzen  kehren  Vorstellungen,  die  früher 
im  Bewnsstsein  vorhanden  waren,  in  das  Bewnsstsein  zurück.  Die 
Bückkehr  verdunkelter  Vorstellungen  in  das  Bewnsstsein  neont 
man:  Reproduktion. 

*}  WuNDT,   Omndzäge  der  phyidoL   PsyohoL  H,  S.  ! 
folgende  Arten  von  AssoEiationen: 

-r  -r^_  -'— Qitane  Assosütion  der  Tontellnnf^: 


a)  nach  dem  Gesetz  der  Ahnliohfceit, 

b)  naoh  dem  Oeeetz  dea  Eootraates. 
2.  Die  ÄnsBere  AssozUtion: 


I 


b)  emäi  > 

ausdriiffa  « 
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Diese  Gesetze  sind  folgende: 

Gleichartige  Vorstellungen  reproduzieren  einander  (innere 
Assoziation). 

Gleichzeitige  Vorstellungen  reproduzieren  einander  (äussere 
Assoziation).*) 

Vn.  1.  Die  häufige  Wiederholung  von  Voistellungen,  die  im 
rklichen  Leben  zusammen  auftreten,  führt  zu  der  Entstehung 
ler  Vorstellungsreihe.  Vorstellungsreihe  nennen  wir 
ne-Vorschmelzung  auf  einander  folgender  Vorstellungen, 
dieser  Reihe  hat  jede  Vorstellung  ihren  bestimmten,  unverrück- 
ren  Platz. 

2.  Die  Anordnung  der  Reihen  im  seelischen  Leben  ist  bei 
lern  Individuum  (entsprechend  seinem  Erfahrungsinhalt)  äusserst 
rschieden  und  verläuft  in  den  mannigfaltigsten  Formen:  sie 
ifen  nebeneinander  her,  durchkreuzen  einander  und  schlössen 
vielfältiger  Form  durcheinander,  um  so  zahlreicher,  je  reicher 
s  Seelenleben  des  Individuums  ist 

B.   Die  Denkformen   nnd    das  Denken. 
(Beifusster  YorsteUungsTerlanf.) 

1.  1.  Begriff  nennen  wir  die  sprachlich  benannte  Vor- 
fllung,  welche  die  Summe  der  wesentlichen  Merkmale  gleich- 
ager  Vorstellungen  in  sich  vereinigt. 

2.  Die  Begriffsbildung  beruht  auf  vier  seelischen  Vor- 
agen : 

a)  auf  der  Reproduktion  gleichartiger  Vorstellungen; 

b)  auf  der  Reflexion,  welche  die  Eigenart  der  in  einem 
griffe  vereinigten  Vorstellungen  zum  Bewusstsein  bringt; 

c)  auf  der  Abstraktion,  welche  die  gemeinsamen  Merkmale 
raushebt  und  von  den  übrigen  ablöst; 

d)  auf  der  Kombination,  welche  die  wesentlichen  Merkmale 
einer  Gesamtvorstellung  zusammenfügt 

3.  Die  Begriffsbildung  kann  zwar  das  Ergebnis  eines 
fwussten,  prüfenden  Denkens  sein,  jedoch  sind  die  eben 
nannten  vier  seelischen  Thätigkeiten  auch  unbewusst  (unter 
T    Schwelle    des    Bewusstseins)    wirksam.      Diese    unbewusste 

^)  Die  Gesetze  der  Reproduktion  sind  bereits  von  Aristoteles  au^estellt 
>ideD,  welcher  deren  freilich  vier  unterscheidet  In  der  modernen  Fassung 
t  man  sie  auf  zwei  zurückgeführt 
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seelische  Thätigkeit  ist  in  der  Praxis  des  Lebens  die  Regel,  die 
bewusst  arbeitende  eine  immerhin  seltene,  auf  einen  kleinen 
Kreis  von  Menschen  beschränkte  Ausnahme.  Es  giebt  dem- 
entsprechend zwei  Art^n  von  Begriffen: 

a)  Psychische  Begriffe  (urwüchsige  Begriffe:  Dörpfeld), 
welche  das  Ergebnis  eines  unbewussten,  dem  Zufall  überlassencn 
Denkens  sind.  Sie  sind  unvollständig  in  der  Zahl  der  wesent- 
lichen Merkmale,  unklar  in  der  Abgrenzung  gegen  ähnliche  Merk- 
male und  oft  mit  überflüssigen  (nicht  zum  Begriff  gehörigen) 
Merkmalen  behaftet. 

b)  Die  logischen  Begriffe  sind  voUkommen  in  der  Ait 
Zahl  und  Anordnung  der  wesentlichen  Merkmale  und  von  allen 
ähnlichen  Begriffen  scharf  geschieden. 

Die  logischen  Begriffe  sind  stets  das  Ergebnis  einer 
wissenschaftlichen  Untersuchung;  daher  haben  sie  die 
Merkmale  des  logischen  Denkens:  Notwendigkeit  und  All- 
gemeingültigkeit.') 

4.  Der  Inhalt  des  Begriffs  ist  die  Summe  seiner  wesent- 
lichen Merkmale. 

Der  Umfang  des  Begriffs  ist  die  Summe  der  Vorstellungen, 
welche  er  umfasst. 

Inhalt  und  Umfang  der  Begriffe  stehen  im  umgekehrten 
Verhältnis:  je  kleiner  der  Umfang,  desto  grösser  ist  der  Inhalt 
und  umgekehrt. 

II.  In  dem  Urteil  wird  eine  Beziehung  zwischen  zwei  oder 
mehreren  Vorstellungen  oder  Begriffen  zum  Ausdruck  gebracht 

Anmerkung.  Die  Beziehung  kann  bejahend  oder  verneinend 
sein:  im  ersten  Falle  wird  geurteilt,  dass  eine  Beziehung  vorhanden 
ist,  im  zweiten  Falle  geht  das  Urteil  dahin,  dass  eine  Beziehung 
zwischen  den  vorliegenden  Begriffen  nicht  stattfinden  könne. 

*)  Was  ist  Logik?  Über  das  "Wesen  des  logischen  Denkens  herrscht  noch 
immer,  trotzdem  der  Bogriff  oft  erörtei*t  worden  ist,  bedauerliche  Unklarheit 
Zum  logiß'.'ben  Denkeu  gehört  zunächst,  dass  die  Thatsache,  oder  die  ßesdehongf 
oder  der  Aufdruck,  welcher  auf  das  Merkmai  des  Logischen  Anspruch  macht 
auch  die  Merkmale  des  logischen  Deukens,  Notwendigkeit  und  Allgemein- 
gültigküit  au  sich  trage.  Notwendig,  d.  h.  es  muss  so  sein,  es  lomn  nicht 
anders  sein;  aligemeingültig,  d.  h.  es  muss  von  jedem  normal  Denkenden 
zu  allen  Zeltern  und  an  allen  Orten  anerkannt  werden.  Sodann  aber  ist  für  daa 
logische  Denken  wesentlich,  dass  die  logischen  Merkmale  von  dem  denkenden 
Individuum  durch  einen  bewussten  Denkakt  als  solche  eifasst  weiden.  So- 
bald jene  bewussto  Erfassung  der  logischen  Merkmale  fehlt,  ist  deus  Denken  (f&r 
das  seelisch  thätige  Subjekt)  psychologisch,  nicht  logisch.  j 
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1.  Das  (psychische)  Urteil  entsteht  durch  ein  Vergleichen 
der  beiden  vorliegenden  Begriffe;  es  wird  vollendet  durch  einen 
Akt  der  Apperzeption. 

2.  Es  giebt  (vergl.  die  Ausführung  bei  der  Begriffsbildung 
SS.  9 — 10)  zwei  Arten  von  Urteilen: 

a)  Psychische  (urwüchsige)  Urteile,  welche  das  Ergebnis 
eines  unbewussten,  dem  Zufall  überlassenen  Denkens  sind:  sie 
sind  unsicher  und  durchaus  individuell,  weil  sie  durch  keine 
wissenschaftliche  Prüfung  geklärt  sind. 

b)  Logische  Urteile,  welche  zwingend  und  daher  für  alle 
normal  Denkenden  schlechthin  verbindlich  sind,  weil  sie  wissen- 
schaftlich untersucht  sind  und  daher  die  Merkmale  des  logischen 
Denkens  an  sich  tragen. 

3.  Die  eigentliche  Urteilsbildung  (die  Verknüpfung 
von  Subjekt  und  Prädikat  zu  einem  Urteil)  geschieht 
mechanisch  und  ist  daher  keiner  Beeinflussung  zugäng- 
lich; nur  die  Natur  der  Begriffe  entscheidet  darüber, 
ob  das  Urteil  ein  psychisches  oder  ein  logisches  sei. 

4.  Das  psychische  Urteil  ist  ein  Akt  der  Apperzeption,  das 
logische  Urteil  ist  eiu  Akt  des  Denkens.    (Burckhardt.) 

5.  Begriff  und  Urteil  stehen  (wie  alle  seelischen  Funktionen) 
in  wechselseitiger  Abhängigkeit,  indem  schon  die  Entstehung  des 
Begriffs  ein  Urteilen  voraussetzt. 

HL  Der  Schluss  ist  die  Ableitung  eines  UrteUs  aus  zwei 
anderen. 

1.  Die  beiden  Urteile,  aus  denen  das  dritte  abgeleitet  wird, 
heissen  Prämissen,  das  abgeleitete  Urteil  heisst  der  Schlusssatz. 

2.  Der  (psychische)  Schluss  entsteht  durch  die  Thätigkeit  der 
Beproduktion. 

3.  Es  giebt  zwei  Arten  von  Schlüssen  (vergl.  SS.  9 — 10,  11): 

a)  Psychische  (urwüchsige)  Schlüsse,  welche  das  Er- 
gebnis eines  unbewussten,  dem  Zufall  überlassenen  Denkens  sind: 
sie  sind  unsicher  und  durchaus  individuell,  weil  die  beiden  Vor- 
aussetzungen (Prämissen),  deren  unbewusste  (mechanische)  Ver- 
biüpfiing  zum  Schlüsse  führt,  keiner  wissenschaftlichen  (logischen) 
Prüfung  unterworfen  worden  sind. 

b)  Logische  Schlüsse,  sie  sind  zwingend  und  daher  für 
tUe  normal  Denkenden   in  ihren  Folgerungen   schlechthin  ver- 

^.  weil  sie  infolge  einer  vorausgegangenen  wissenschaftlichen 
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Prüfung  der  beiden  Prämissen  die  Merkmale  des  logischen  Denkens 
an  sich  tragen. 

4.  Die  Bildung  der  Schlüsse  geschieht  mechanisch 
und  ist  daher  keiner  (pädagogischen)  Beeinflussung  zu- 
gänglich; erst  die  Natur  der  beiden  dem  Schlussver- 
fahren unterworfenen  Urteile  entscheidet  darüber,  ob 
der  Schluss  ein  psychischer  oder  ein  logischer  sei 

IV.  Die  Vorstellung  eines  vollkommenen  und  mustergültigen 
Bogriffs  nennt  man  Idee. 

Die  konkrete  Erscheinung  einer  Idee  nennen  wir  Ideal 

1.  Ihrem  Begriffe  nach  sind  Ideen  imd  Ideale  etwas  in  der 
Wirklichkeit  des  Geschehens  nicht  vorhandenes;  sie  sind  daher 
im  praktischen  Leben  Ziele,  nach  deren  Erreichung  die  sittliche 
Arbeit  des  Einzelnen  und  der  Gesamtheit  zu  streben  hat 

C.  Gesetze  des  seelischen  Lebens. 

Das  seelische  Leben  ist  in  seinem  Verlaufe  vier  grundlegenden 
Gesetzen  unterworfen,  welche  nach  der  Fassung  Stbümpeli^') 
folgendermassen  lauten: 

a)  Das  Gesetz  der  Beharrung,  demzufolge  alle  physiologischen 
Reize  und  psychischen  Gebilde,  welche  einmal  zum  Inhalte  des 
seelischen  Lebens  geworden  sind,  eine  unvertilgbare  Spur  hinter- 
lassen und  zum  latenten  Eigentum  der  Seele  werden.  Auf  diesem 
Grundgesetz  beruht  vorzugsweise  die  Fähigkeit  der  Reproduktion. 

b)  Das  Gesetz  der  Kontinuität,  demzufolge  sämtliche  physio- 
logischen Reize  und  psychischen  Gebilde,  welche  das  Seelenleben 
ausmachen,  das  Streben  nach  innigem  Zusammenhang  bekunden. 
Verknüpfung,  Assoziation  und  Verschmelzimg  sind  daher  die 
Wirkungen  dieses  Gesetzes. 

c)  Das  Gesetz  der  Ausschliessung,  demzufolge  nur  eine 
sehr  beschränkte  Zahl  von  Vorstellungen  zu  derselben  Zeit  mit 
der  gloiohen  Klarheit  im  Bewusstsein  verweilen  kann.  Dieses 
Gesetz  beruht  auf  der  Enge  des  Bewusstseins  (vergleiche 
oben  S.  S). 

d)  Das  Gesetz  der  Reihenbildung,  demzufolge  alle  in  die 
Seele  eingehenden  Gebilde  sich  in  bestimmter  Weise  auf  Grund 

*)  Vergl.  BuRCKHjLRDT,  a..a.  0.  S.  114—118.  Dazu  Stbümpill,  PöychoL 
F»di^^>gtk,  S.  194-234 


^^^HPbiderlich  ^^'irkemler  Gesetze  in  Keihenforiu  ordnen  tuüsst 
^^^  oben  S.  9|. 

Anmerkung.  Das  unter  b)  genannte  Gesetz  der  Kontinuität 
bedarf  der  näheren  Erläuterung:  Zunächst  vertündet  das  Gesetz 
die  Thatsache,das6  jode  im  seelischen  Leben  auftauchende  Regung 
dem  wechselnden  Spiel  der  seelischen  Kräfte  anheimfällt,  sodass 
eine  Tereinzelte  Wirkung  oder  Leistung  seelischer  Kräfte  inner- 
halb des  seelischen  Organismus  überhaupt  ausgeschlossen  ist 
Diese  Thatsache  erweist  sich  als  eine  Folge  der  unteilbaren  Ein- 
heit der  Seele,  welche  immer  nur  als  Ganzes,  niemals  aber  durch 
eine  einzelne  ihrer  Eigenschaften  wirkt.  Sodann  aber  ist  zu 
beachten,  dass  die  grossen  seelischen  "Wirkungsgruppen  —  physio- 
logische Beize,  psychologische  Formen,  logische  Thatsacheu,  in 
ihren  Wirkungen  durcliaus  auf  einander  angewiesen  sind  und 
daher  überhaupt  nicht  als  einzeln  wirkend  gedacht  werdeu  können. 
Die  vollkommene  Leistung  der  höheren  Gruppe  hängt 
durchaus  von  der  vollkommenen  Leistung  der  niederen 
Gruppe  ab.  Diese  Thatsache  ist  ein  Grundgesetz  der  Pädagogik 
(vergl  unten  S.  35). 


Zweites  Kapitel. 
Die  Spracbe. 

I.  Die  Bildangsgesetzo  der  Sprache. 

Dip  Erörterung  über  das  Wesen  der  Sprache  empfängt  durch 
t  den  Zweck,  dem  diese  Zeilen  dienen,  ihre  feste  Begrenzung.  Auf 
V  die  Ftage  des  Ursprungs  der  Sprache  kann  deswegen  nicht  ein- 
j  gegangeu  werden,  weil  sich  der  Gang  der  TJntersuchimg  streng 
I  »of  Thatsächliches  beschränkt,  und  die  ei-wähnte  Frage,  wenigstens 
F  Vas  die  Einzelheiten  anbetrifft,  keineswegs  über  den  Streit  der 
^feinnngen  hinausgekommen  ist  Überdies  wird  durch  ein  Ein- 
E^eben  auf  diesen  Streit  der  hier  in  Betracht  kommende  Kern  der 
^>arloguug  —  der  psychologische  oder  logische  Untergrund  der 
rBpraohlichen  BUdungsgosetze  —  gar  nicht  berührt  Ebensowenig 
Udlirfte  ein  Anlass  entstehen,  auf  die  Gesetze,  welche  der  Weiter- 
f  Cntvrickelung  der  Spraehformen,  dem  Werden   und  Vergehen  der 
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Sprache,  zu  Grunde  liegen,  näher  einzugehen.    Denn  eine  Bezug- 
nahme auf  die  hier  wirksamen  Gesetze  dürfte  sich  nur  in  einzelnen 
Fällen  als  nötig  herausstellen.    Es  genügt  hier,  auf  die  ausführ- 
liche Behandlung  hinzuweisen,  welche  Paul  in  seinen  Prinzipien 
der  Sprachgeschichte  dem  erwähnten  Gegenstande  hat  angedeihen 
lassenJ)   So  spitzt  sich  die  Frage  unter  der  angegebenen  Begrenzung 
folgendermassen    zu:    Welches    sind    die   Gesetze,    die   der 
Bildung    der    Sprache    zu    Grunde    liegen?    Und   weiter: 
Welcher  seelischen  Gruppe  gehören  diese  Gesetze  an? 
Sind  sie  psychischer  oder  logischer  Art?  Aus  methodischen 
Gründen  empfiehlt  es  sich,  der  Beantwortung  beider  Fragen  eine 
allgemeine    Auseinandersetzung    vorauszuschicken    und    mit  der 
letztgenannten  Frage  zu  beginnen.  '  Man  erinnere  sich  daran,  dass 
alle  rein  psychischen  Thätigkeiten  der  Seele,  sobald  sie  nicht  in 
den  Blickpunkt  der  Aufmerksamkeit  treten,  durchaus  jenseits  der 
Schwelle    des   Bewusstseins    verlaufen,   d.   h.   unbewusst  sind, 
während   jeder  logische  Akt   seinem  Begriff  nach    der  Sichtung 
und  prüfenden  Überlegung  bedarf,  d.  h.  sich  als  ein  bewusster 
Denkakt  darstellt    Denn  eben  die  Sichtimg  und  prüfende  Über- 
legung, die  Erkenntnis  der  Allgemeingültigkeit  und  Notwendigkeit 
erheben  ihn  aus  der  Sphäre  des  rein  psychischen  Denkens  zu  einem 
logischen  Denkakt  (vergl.  S.  10).    Nunmehr  lautet  die  Frage  so: 
Ist  die  Bildung  der  Sprachformen  imbewusst,   oder  geschieht  sie 
mit   bewusster  Uberlegimg?    Schon   durch  Beantwortung  dieser 
Vorfrage  ist  die  Streitsache  endgültig  entschieden.    Nun  ist,  wie 
weiter  unten  (S.  23  f.)  ausführlich  dargelegt  werden  wird,  die  Be- 
ziehung des  Sprachbegriffs  und  der  sprachlichen  Beziehungsförm 
zu  dem  durch  sie  vertretenen  sachlichen  Inhalt  durchaus  ein- 
seitig, derart,  dass  dem  sprachgeformten  Beziehungsmerkmal  eine 
fast  unbegrenzte  Menge  sachlicher  Merkmale  gegenüberstehen,  die 
sprachlich  nicht  ausgedrückt  sind.    Einmal  geformt  und  einmal 
in    Gebrauch    genommen,    gewinnen    solche    Sprachformen  und 
Sprachbeziehungen  die  Fähigkeit,  eine  unbegrenzte  Anzahl  neuer 
Merkmale  in  sich  aufzunehmen.    Dieses  Verhältnis  muss  so 
und  kann  nicht  anders  sein,   weil  nur  auf  diese  Weise 
die  Sprache   ihrer   grossen   Aufgabe,   Vermittlerin  und 
Trägerin  des  Kulturlebens  zu  sein,  gerecht  werden  kann. 
Dieses    Verhältnis   (die    einseitige    Beziehung    des  Wortes  zum 

M  Vergl.  Hermaxn  Pjlul,  Prinzipien  der  Sprachgeschichte,  2.  Aufl.   B»ll^ 
Momeyer  188Ö. 
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sachlichen  Inhalt)  ist  aber  nur  deshalb  möglich,  weil  Sprechende 
und  Hörende  den  ihnen  geläufigen  Torrat  an  Sprachbegriffen  und 
Sprachbeziehungen  als  blosse  Symbole,  d.  h.  ohne  Kenntnis  der 
den  Sprachbegriffen  anhaftenden  Merkmale,  d.  h.  völlig  unbewusst 
anwenden.  Die  Unbewusstheit  des  Gebrauchs  ist  die 
einzige  Möglichkeit,  welche  den  Sprachbegriffen  die 
immer  erneute  Aufnahme  neuer  Merkmale  gestattet  So 
wird  schon  durch  diese  Überlegung  a  priori  die  Sprache  der 
psychologischen  Gruppe  der  geistigen  Leistungen  zugewiesen. 

Geht  man  nun  zu  der  Betrachtung  der  Einzelheiten  über,  so 
erkennt  man,  dass  es  wohlbekannte  psychische  Gesetze  sind,  welche 
dem  Leben  der  Sprache  zu  Grunde  liegen.  Die  psychischen  Vor- 
gänge, welche  das  Sprechen  und  Verstehen  der  Sprache  bei  den 
einzelnen  Individuen  regeln,  sind  das  Ergebnis  einer  ungemein 
weit  verzweigten,  im  Unbewussten  wirkenden  Assoziation. 
Die  einzelnen  Lautgruppen,  die  einzelnen  grammatischen 
Kategorien  mit  ihren  herrschenden  Gebrauchsweisen  und  ihren 
Ausnahmen,  die  Begriffe  nach  ihren  verschiedenen  Arten, 
die  verschiedenen  syntaktischen  Gebrauchsarten  —  alles  das 
tritt  zu  einander  und  in  einander  durch  beständig  wirkende 
Assoziation  und  verwächst  kraft  des  grundlegenden  Gesetzes 
der  Kontinuität  (siehe  oben  S.  12)  zu  einem  spontan  wirken- 
den lebenskräftigen  Ganzen,  welches  die  notwendige  Unterlage 
zum  Leben  und  zur  Weiterentwickelung  der  Sprache,  zum 
Sprechen  und  Verstehen  der  Sprachlaute  ausmacht  Auf  dieser 
Unterlage  entstehen  jene  höheren  sprachlichen  Funktionen, 
der  Begriff  und  die  grammatischen  Funktionen,  welche  die  Be- 
dingung für  jedes  höhere  geistige  Leben  sind.  Die  Namen- 
gebang  geschieht  in  der  Weise,  dass  bei  einer  zusammengesetzten 
sinnlichen  Erscheinung  das  am  meisten  in  die  Augen  fallende 
Merkmal  apperzipiert  und  diese  Erscheinung  zum  ersten  Male 
durch  einen  eigenartigen,  jenem  in  die  Augen  fallenden  Merkmale 
entsprechenden  Laut  von  der  übrig  bleibenden  Summe  der  Er- 
scheinungen abgesondert  wurde.  Es  ist  gar  keine  Frage,  dass 
eine  solche  Kamengebung  von  unzähligen  Individuen  unzählige 
Haie  ausgeführt  wurde,  ohne  dass  sie  zu  einer  dauernden  Ver- 
knüpfung führte.  Wenn  jedoch  eine  solche  Namengebung  Anklang 
fand  und  in  allgemeinen  Gebrauch  kam,  so  war  damit  die  Ver- 
knüpfung des  Namens  mit  dem  sinnlichen  Merkmal  vollzogen  und 
dadoreh  entstand  ein   "^  '^'      i  einseitige  Natur  der 
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Begriffsbildung  kann  gar  nicht  oft  genug,  gar  nicht 
eindringlich  genug  hervorgehoben  werden.  Bei  Leuten, 
die  nicht  psychologisch  geschult  sind,  wird  diese  That- 
sache  nicht  ihrem  vollen  Werte  nach  beachtet;  sie  sind 
deshalb  auch  wenig  geneigt,  die  Folgerungen,  die  sich 
daraus  ergeben,  anzunehmen.  Die  durch  den  Sprach- 
begriff vermittelte  Bezeichnung  ist  einseitig  und  be- 
zeichnet nur  ein  Merkmal  unter  vielen;  da  er  aber  im 
Sprechen  und  Hören  unbewust  verwendet  wird,  so  ge- 
winnt er  die-  Fähigkeit,  fast  unbegrenzt  neue  Merkmale 
in  sich  aufzunehmen.  So  zeigen  namentlich  wichtige 
Kulturbegriffe  in  ihrem  Bedeutungswandel  im  Laufe 
der  Zeiten  einen  Wechsel  der  zugehörigen  Merkmale, 
der  sich  folgendermassen  veranschaulichen  lässt: 

a,  b,  c,  d,  e,  f,  g,  h 

b,  c,  d,  e,  f,  g,  h,  i 

c,  d,  e,  f,  g,  h,  i,  k 

d,  e,  f,  g,  h,  i,  k,  1 

e,  f,  g,  h,  i,  k,  1,  m 

f,  g,  h,  i,  k,  1,  m,  n u.  s.  w. 

Studium  der  Sprache  (der  begrifflichen  Namen)  be- 
deutet also  nicht  Sachkenntnis,  und  das  eingehendste 
Studium  synonymischer  Unterschiede  bleibt  immer  nur 
auf  der  Oberfläche  der  Begriffskenntnis,  welche  ihrer- 
seits nur  durch  längeres,  systematisches  Studium  des 
sachlichen  Stoffes  zu  erreichen  ist 

Sehr  früh  entsteht  in  der  Entwickelung  der  Sprache  das 
Bedürfnis,  die  Fülle  der  zuströmenden  Sprachlaute  zu  gliedern. 
Es  entstehen  die  sogenannten  grammatischen  Kategorien.  Der 
Name  stammt  aus  dem  Organen  des  Aristoteles  und  somit  aus 
einer  Zeit,  in  welcher  eine  naive  Sprachbetrachtung  in 
den  mannigfaltigen  Sprachformen  das  Walten  logischer  Gesetze 
zu  erkennen  glaubte.  Heute  wissen  wir,  dass  dem  nicht  so  ist, 
dass  im  Gegenteil  die  Scheidung  der  Wortarten  und  die  Trennung 
der  Satzglieder  auf  eine  rein  psychologische  Thätigkeit  zurück- 
geführt werden  muss. 

Eine  den  Sinnen  (oder  der  geistigen  Auffassung)  entgegen- 
tretende Gesamtvorstellung  wird  in  der  Weise  geistig  und  sprach- 
lich verarbeitet,  dass  je  nach  den  vorliegenden  Verhältnissen  ein 
hervortretendes  Merkmal  der  Gesamtvorstellung  hervorgehoben 
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ippL-r/ipicrl)  wird.  So  entsteht  dnrch  Apperzeption  der  sprach- 
liche Satz,  das  psychisch?  Urteil,  indem  durch  diese  psychische 
%fitigkeit  zwei  Bestandteile  des  i^atzes  geschaffen  werden.  Das 
lesondero  der  Gesaratvorstellung  wird  zum  Prädikat,  das 
Ulgcmvine  der  fJesamtvorstellung  ziim  Subjekt,  dieses  ist  der 
pperzipiprende ,  jenes  der  apperzipierte  Bestandteil.  Dipse 
""ffereiLtiemng  der  Satzglieder  setzt  sich  weiter  fort,  indem  die 
theidung  stets  in  Doppelgiiedern  verläuft  Nach  dem  Vorgang 
1  WosDT  ist  dii^se  stets  in  zwei  Gliedern  verlaufende  Scheidung 
Sprachstoffeö  als  binäre  Verbindung  iGesetz  der  Zwei- 
iiederung)  zu  bezeichnen.') 

Diese    auf    dem    psychologischen    Gesetz    der    Apperzeption 
ihende  Kntwickelung  der  grammatischen  Kategorien  lässt  sich 
der  Anschauung  durch  folgendes  Bild  näher  bringen: 


G  e  sam  t  V  or  st  eil  u  n  g 


Subjekt 


(Kopula)  eigent!.  Prädikat 

Nomen     Attribut 
Prädikat 

Vorbum      Objekt 


1.  Nominales 
Prädikat 


2.  Verbales 

Prädikat 


Hiermit  ist  die  Darstellung  der  psychischen  Kräfte,  welche  in  dem 
lohlißhen  Leben  wirksam  sind,  zum  Abschlnss  gebracht.  Die 
se,  welche  die  Weiterentwickelung  der  Sprache  regeln,  brauchen 
rr  nur  kurz  erwähnt  zu  werden.  Die  sprachlichen  Formen  sind 
ler  dtiuemden  Zereetzung  unterworfen,  indem  einerseits  die  stetig 
Irttndei'tG  Unterlage  des  Sprechens  (des  Sprechorganismiis)  zum 
natwandel  führt,  und  indem  anderseits  die  stets  wechselnden 
bdürfnisse  der  Kultur  den  Bedeutungswandel  und  die  Änderung 
formalen  und  syntaktischen  Formenaufbaus  herbeiführen, 
der  Sprache  durch  diese  stetigen  Verändenmgen  an  Aua- 
[Cksfähigkeit  verloren  geht,  ersetzt  sie  durch  Nenbildungen, 
Iche  in  den  allermeisten  Fällen  auf  dem  psychischen  Vorgang 

')  Vurgl.  Wu-NOT,  Logik  I,  28-29,  53  ff.;  Ohlebt,  Allgenieiiie  Methodik 
I  ßlinolrnnteriiclits,  UannuTer,  C.  Meyer  (O-  Prior)  18tl3,  8.  44—15, 

[   OkUrl,  Du  Sndiuo  U«  Stiradieo  und  dis  geisti(;e  BilrlnDg.  2 
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der  Analogie*)  beruhen.  Auf  diesen  Thatsachen  beruht  das 
schöpferische  Leben,  dessen  die  Sprache  nicht  entraten  kann^ 
sobald  sie  die  ihr  eigentümliche  Aufgabe,  ein  nimmer  veraltendes 
Werkzeug  der  ewig  wechselnden  Kultur  zu  sein,  erfüllen  will. 

II.  Was  ist  in  der  Bildung  der  Sprache  logisch? 

Der  Wortlaut  dieser  Überschrift  ist  so  und  nicht  anders 
gewählt,  weil  es  sich  hier  darum  handelt,  gewissen  unklaren  Vor- 
stellungen, welche  sich  über  das  angeblich  logische  Wesen  der 
Sprache  gebildet  haben,  entgegenzutreten.  In  Wahrheit  ist  die 
Sprache  in  ihrer  Bildungsweise  nicht  nur  alogisch,  sondern  sogar 
antilogisch,  d.  h.  sie  widerstrebt  kraft  ihres  Wesens  und  kraft  der 
ihr  obliegenden  Aufgaben  logischen  Gesetzen  ebenso  sehr,  wie 
der  Begriff  des  sprachlich  Eegellosen  und  begrifflich  Unbestimmten 
dem  Begriff  des  logisch  Allgemeingültigen  und  Notwendigen  zu- 
wider ist  Der  WorÜaut  der  Überschrift  besteht  also  nur  insoweit 
zu  Recht,  als  damit  eine  Auffassung  bezeichnet  wird,  welche  zwar 
allgemein  verbreitet,  aber  auf  die  vorliegende  Frage  ganz  unan- 
wendbar ist  In  Wahrheit  ist  die  Frage  dahin  zu  stellen,  ob  und 
in  wie  weit  die  Sprache  durch  die  zahlreichen  Einflüsse  des 
Kulturlebens,  denen  sie  unterworfen  ist,  Einwirkungen  erfahren 
hat,  die,  über  das  Gebiet  des  naturwüchsigen  psychischen  Denkens 
hinausgehend,  in  die  Sphäre  bewusster  Überlegung  hineinreichen. 
In  der  Beziehung  könnte  die  Sprache  Spuren  bewussten  Denkens, 
wenn  auch  niemals  „logischer"  Einwirkung,  an  sich  tragen.  So 
weit  ich  sehe,  ist  es  BL  Paul  in  seinen  Prinzipien  der  Sprach- 
geschichte gewesen,  der  (S.  350 — 368)  zuerst  die  Bedingungen 
der  Gemeinsprache  im  Zusammenhange  erörtert  hat  Wir  bezeichnen 
mit  den  Namen  Volkssprache,  Umgangssprache,  Mundart  jene  Pom 
des  sprachlichen  Verkehrs,  die  auf  völlig  urwüchsige  Weise,  ohne 
jede  Einwirkung  von  Bildung  oder  Kultur  entsteht,  während  wir 
die  Kulturform  der  Sprache  Gemeinsprache  nennen.    Jene  ist  als 

*)  „Die  Wörter  und  Wortgruppen,  die  wir  in  der  Rede  venrenden,  er- 
zeugen sich  nur  zum  Teil  durok  bloss  gedächtnismässige  ReprodiürtioQ  des 
früher  AuJ^nonimenen.  ungefähr  ebensoviel  Anteil  daran  hat  eine  kombi- 
natorische Thätigkeit,  welche  auf  der  Existenz  der  Proportionen- 
gruppen  basiert  ist.  Die  Kombination  besteht  dabei  gewissermassen  in  der 
Auflösung  einer  Proportionengleichung,  indem  nach  dem  Muster  voa 
schon  geläufig  gewordenen  analogen  Proportionen  zu  einem  gleichfalls  gelinfigen 
Worte  ein  zweites  Proportionsglied  froi  geschaffen  wird.  Diesen  Voij^ 
nennen  wir  Analogiebildung."    Paul,  a.  a.  0.  S.  88—89. 
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natürliche  Fonn  der  unbehinderten  Einwirkung  psychischer 
Gesetze  unterworfen,  während  bei  der  Kunstform  die  Einwirkung 
bewusster  Überlegung,  wenn  auch  in  mehr  äusserlicher  Weise,  nach- 
zuweisen ist 

Im  Lautbestand  steht  der  roichen  Fülle  oft  widerspruchs- 
voller volkstümlicher  Formen  ein  regelmässiges,  systematisch  ge- 
reinigtes Lautsystem  gegenüber,  das  im  Munde  von  Schauspielern^ 
hervorragenden  Predigern  und  Lehrern  lebt  (Bühnensprache),  und 
das  eben  deshalb  für  das  sprachliche  Leben  die  Bedeutung  einer 
idealen   Norm   besitzt    Die   Formenlehre    und    die   grund- 
legenden syntaktischen  Verhältnisse  erscheinen  unter  den 
Einflüssen   einer  Jahrhunderte  dauernden  Kultur  in  der  Weise 
gemodelt,  dass  widerspruchsvolle,  unschöne  Formen  —  das  Er- 
gebnis widerspruchsvoller  sprachlicher  Analogie  —  teils  verschwin- 
den, teils  sich  einem  abstrakten,  von  Aussen  dem  spracldichen 
Leben  nähergebrachten  System  fügen  müssen,  wobei  Formen,  die 
vorzugsweise  einer  begrifflichen  Darlegung  dienen,  wie  die  Kon- 
junktive und  die  Konjunktionen,  als  Hülfsmittel  zusammenhängender 
Darlegung   eine  besondere  Schätzung   und  Ausbildung   erfahren. 
Bekanntlich   hat  die  lateinische  Sprache,   begünstigt  durch  eine 
Fülle  unterscheidender  Endungen,  sich  zu  einem  System  durch- 
gearbeiteter Stilistik  als  Ausdruck  langjährigen  rhetorischen  Ge- 
brauchs entwickelt,  das  unklar  Denkende  gern  als  das  Ergebnis 
feinsten  logischen  Denkens  anzuführen  pflegen.    Schade  ist  nur, 
dass    diese   Utterarische  Kunstform   lediglich   als  Ausdrucksform 
eines   zusammenhängenden    Gedankenverlaufs   betrachtet   werden 
muss  und  mit  Überlegungen  besonderer  logischer  Art  (das  Wort 
logisch   im  vollen  Sinne  des  Begriffs  genommen)    nichts  zu  thun 
hat    Die  Fälle,  in  denen  klügelnde  Grammatiker  vermeint  logische 
Überlegungen  in  das  sprachliche  Leben  mit  Erfolg  hineingetragen 
haben,  kommen  vor,  sind  aber  selten.   Die  stärksten  Beeinflussungen 
unter  dem  Gange  der  Kultur  erleidet  das  Leben  der  Begriffe, 
weniger  in  ihrer  äusseren  Form,  als  in  ihrer  virtuellen  Bedeutung, 
d.  h.  in  der  Sunune   der  hinter  dem  Namen  verborgenen  Merk- 
male.   Hier  führen   namentlich  die  Einwirkungen    der  Wissen- 
schaften und  Künste  in  weitestem  Sinne  zu  einer  wissenschaft- 
lichen Terminologie,  welche  teils  neue  Begriffe  schafft,  teils  die 
Bedeutung   schon    bestehender*)    wesentlich    verändert     Solche 

*)  Dahin  gehören  z  B.  sämtliche  Ausdrücke  der  philosophischen  Terminologie. 
MaDolie  der  hierher  gehörigen  Begriffe,  wie  Substanz,  Realismus,  Idealismus  u.  s  w. 

2* 
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Begriffe  können  gewissermassen  die  äussere  Form  für  logische 
Überlegungen  abgeben  (vergl.  S.  10),  ohne  dass  jedoch  in  ihrer 
Bildungsart  logisches  Denken  irgendwie  zu  Tage  tritt 

Wenn  es  sich  darum  handelt,  die  Erörterungen  dieses  Kapitels 
zusammenzufassen,  so  kann  ein  Urteil  über  die  logische  Beein- 
flussung der  Sprachbildung  nur  dahin  abgegeben  werden,  dasa 
eine  Einwirkung  in  streng  logischem  Sinne  nicht  nachzuweisen 
ist,  dass  aber  die  Bedürfnisse  einer  höher  entwickelten  Kultur 
sich  auch  in  der  Sprache  dahin  bemerkbar  machen,  dass  einmal 
die  Notwendigkeit  zusammenhängender  Darstellung  sich  in  der 
Gestaltung  der  stilistischen  Verhältnisse  bemerkbar  macht,  während 
anderseits  auch  den  Begriffen  ein  zwar  nicht  sichtbarer,  aber 
immerhin  vorhandener  Bestandteil  bewusster  Überlegung  mit- 
geteilt wird. 

in.  Die  Leistung  der  Sprache. 

In  don  beiden  vorhergehenden  Abschnitten  wurden  die^ 
Bildungsgesetzc  der  Sprache  untersucht,  zunächst  in  ihrer  Be- 
schränkung auf  den  Sprachstoff,  sodann  unter  dem  Gesichtspunkt 
einer  möglichen  logischen  Einwirkung.  Doch  wir  müssen  tiefer 
graben,  um  den  schwierigen  Begriff  der  Sprache  nach  allen  Tor- 
handenen  Richtungen  zu  klären.  Wir  fragen  deshalb:  Was  leistet 
die  Sprache  auf  dem  Gebiet  des  geistigen  Lebens,  um  dann  zur 
Ergänzung  die  Gegenfrage  zu  beantworten:  Was  leistet  sie  nicht 

A.  Was  die  Sprache  leistet. 

Die  Leistung  der  Sprache  im  geistigen  Leben  ist  allgemein 
und  zu  allen  Zeiten  unumwunden  anerkannt  worden,  ohne  dass 
man  in  der  Erkenntnis  der  Einzelheiten  zur  begrifflichen  Klarheit 
gelangt  wäre.  Die  geistige  Leistung,  welche  man  der  Sprache 
zuschrieb,  wurde  um  so  höher  bewertet,  je  weniger  man  sich 
über  das  Wesen  der  dabei  wirksamen  Bedingungen  Rechenschaft 

haben  eine  so  grosse  Menge  von  Merkmalen  in  sich  aufgenommen,  dass  ihre 
Zergliederung  fast  einer  tortlaufenden  Geschichte  der  philosophischen  Lehr- 
ineinungen  gleichkommt  £s  ist  gar  keine  Frage,  dass  die  Menge  und  Schichtong 
der  Merkmale  in  ihre  Sprachhüllen  zum  grossen  Teil  durch  logisches  Denken 
zustande  gekommen  ist,  aher  dennoch  sind  die  Begriffe  selbst  nicht  logisch, 
denn  die  Summe  der  in  ihnen  enthaltenen  Merkmale  ist  (n^ch  heutigem  Stand- 
ininkte)  logisch  unvollkommen  und  widerspruchsvoll.  Zur  Geschichte  solcher 
Begriffe  vergl.  R,  Eücken,  Die  Grundbegriffe  der  Gegenwut  IdpHv 
Veit  &  Co.  1893. 


»lilegto.  Erst  der  neueren  Psychologie  im  Bunde  mit  der  raodenien 
Sprach wisseuscliaft  ist  es  gelungen,  die  Frage  zu  lösen. 

Zunächst  ist  die  Sprache  das  hauptsächlichste  und  voll- 
kommenste Werkzeug  der  Mitteilung.  Mit  ihrer  Hülfe  machen 
"wir  88  möglich,  die  eigenen  Gedanken  an  andere  za  übertragen 
tuid  das  von  anderen  Gedachte  und  Erarbeitete  in  UQ8  aiif- 
KfUtehmen  und  geistig  zu  verwerten.  Der  geistige  Portschritt  ist 
also  ganz  wesentlich  von  dieser  Möglichkeit  der  gngeuseiügen 
Hitteilung  abhangig,  indem  die  unendliche  Arbeit  an  den  vor- 
liegenden Problemen  auf  viele  Denker  verteilt  wird,  die  sich 
'durch  g«gensGilige  Mitteilung  des  Gedachten  fördern  kfinnen. 
Durch  die  Anwendung  der  Schrift,  die  man  eine  erstarrte  Sprache 
nennen  kann,  werden  die  Schranken  von  Raum  und  Zeit 
beseitig.  So  wird  die  Kontinnität  des  geistigen  Fort- 
schritts, eine  Steigerung  des  Denkens  und  des  Gedachten 
in  das  Dngemessene  möglich  gemacht. 

Diese  Thatsache  betrifft  das  Allgemeine,  doch  nicht  geringer 
ist  die  Stellung  der  Sprache  im  Organismus  des  individuellen 
Denkens.  Indem  die  Sprache  einer  zusammongeseb^ten  Vor- 
Btellnng  den  Namen  giebt,  verleiht  sie  zugleich  dem  so  ent- 
■«tandenen  Begriff  die  Fähigkeiten,  welche  eine  höhere  geistige 
Entwickelong  ermöglichen.  Zunächst  würde  den  Begriffen  ohne 
■die  Namengobung  die  Festigkeit  fehlen:  eine  Reihe  immer  neuer 
.Apperzeptionen  würde  eine  Reihe  immer  neuer  Namen  hervor- 
otTUfen,  die  Seele  würde  aber  niemals  7.a  Begriffsbildungen  ge- 
langen. Durch  die  Namengebung  wird  also  den  Begriffen  Halt- 
barkeit gegeben;  die  Xamengebung  ist  es,  die  gewissermassen 
dan  Pol  in  der  Erscheinungen  Flucht  abgiebt.  Durch  die  Namen- 
gebang  wird  es  ferner  ermöglicht,  die  Begriffe  durch  scharfe 
lautliche  Unterschiede  von  einander  abzugrenzen,  wodurch  die 
larheit  der  Begriffe  gefördert  wird.  —  Die  Naraengebung  end- 
jBch  befördert  die  symbolische  Natur  des  Begriffs,  Wenn 
bei  jeder  geistigen  Thätigkeit  genötigt  wären,  uns  die  volle 
Summe  der  von  dem  Begriff  vertretenen  sachlichen  Merkmale 
'00  neuem  zu  vergegenwärtigen,  so  wäre  die  weitere  Bearbeitung 
ler  Begriffe  im  Sinne  von  Elementen  ungemein  verlangsamt  und 
lie  gesamte  höhere  geistige  Bildung  emfitUch  in  Frage  gestellt. 
Nor  indem  wir  den  Begriff  (mit  Hülfe  der  Namengebung) 
tibi  Symbol  aufbisseu  und  die  Summe  der  vorhandenen  geb- 
lieben Merkmale  (während   unserer   mechanischen  DenktfaättgkeiQ 
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vernachlässigen,  sind  wir  imstande,  alle  wünschenswerten  Denk- 
vorgänge mit  spielender  Leichtigkeit  zu  vollziehen:  wir  stellen 
die  Begriffe  nebeneinander,  vergleichen  und  bearbeiten  sie 
nach  allen  denkbaren  Kichtungen,  wir  steigen  weiterhin  auf  zu 
psychischen  \md  logischen  Urteilen  und  Schlüssen  und  gelangen 
schliesslich  zur  Bildung  von  höheren  Allgemeinbegriffen  und 
Idealbegriffen,  ohne  dass  wir  bei  all  diesen  verwickelten  Depk- 
vorgängen  nötig  hätten,  ims  die  Summe  der  in  den  Begriffen 
verborgenen  Merkmale  immer  von  neuem  vor  die  Seele  zu  stellen. 

Noch  ein  ungemein  wichtiger  Punkt  ist  zu  erörtern.  Die 
sprachliche  Form  ist  mit  unserem  geistigen  Leben  derart  ver- 
wachsen, dass  sogar  die  ungesprochenen  (stillen)  durch  unser 
Bewusstsein  ziehenden  Denkgebilde  sprachliche  Form  annehmen. 
Sobald  sich  das  Denken  über  kaum  wahrnehmbare  Stimmungen 
und  schwankende  Vorstellungen  zu  sicheren  und  greifbaren  Tor- 
stellungen erhebt,  beginnt  das  Sichere  und  Greifbare  mit  dem 
Augenblick,  wo  die  bis  dahin  unsicheren  Denkgebilde  sprachlich 
geformt  werdend)  Selbst  der  abstrakt  denkende  Mathematiker  ist 
nicht  imstande,  mathematische  Überlegungen  ohne  die  Hülfe 
bestimmter  Sprachformen  (a,  b,  c  .  .  .)  anzustellen.  So  ist  die 
Sprache  mit  dem  geistigen  Leben  auf  das  innigste  ver- 
wachsen, das  mit  ihr  gewissermassen  zwei  verschiedene 
Seiten  derselben  Urform  darstellt  Ohne  die  Sprache 
ist  kein  höheres  geistiges  Leben  deutbar;  daher  ist  die 
Sprache  das  wesentliche  Merkmal,  auf  welchem  die 
Unterscheidung  zwischen  Mensch  und  Tier  beruht  Die 
Sprache  ist  für  das  geistige  Leben  in  demselben 
Sinne  unersetzlich,  wie  die  Stufen  der  seelischen  Ent- 
wicklung: die  Empfindung,  die  Anschauung,  die  Vor- 
stellung u.  s.  w.  an  ihrer  Stelle  für  den  Gesamtorganismus 
unersetzlich  sind. 

Freilich  kann  diese  hohe  Wertschätzung  für  die 
geistige  Entwickelung  nur  der  Muttersprache,  nicht 
einer  fremden  Sprache  zugesprochen  werden  (vergLS.47f.).*) 

*)  Vexi^I.  Victor  Egger,  La  parole  Interieure,  Paris,  Germer  BaiUiöre  &  Co. 
1881  (Bibliotheque  de  Philosophie  contemporaine). 

')  Eine  fremde  Sprache  leistet  erst  dann  etwas  ähnliches,  wenn  der  sie 
Gebrauchende  in  der  fremden  Sprache  denJrt  und  auch  die  unbestimmten,  ^*^ 
sprachgeformten  Gedankengebilde,  die  unaufiiörlich  in  wechselnder  Gestalt  über 
die  Scnwelle  seines  Bewusstseins  treten,  in  das  fremde  Sprachgewand  kleidet 
Je  mehr  jedoch  die  Kenntnis  der  fremden  Sprache  voischreitet«  desto  tiefer 
sinkt  die  geistige  Leistung  in  der  Muttersprache. 


B.  Was  die  Sprache  nicht  leistet. 

Die  unentbehrliche  Stellung  der  Sprache  im  seehschen  Orgi 
lisnimi  hat  zur  Überschätzung  ilires  Wertes,  als  Ganzes  genonunei 
;eführt,  sodass  man  die  scharfen  Grenzen,  welche  dem 
Ichen  Lehen  gezogen  sind,  in  der  Anwendung  der  Sprache  auf 
äie  Pädagogik  nicht  beachtete  und  Massnahmen  imterlieas,  welche 
äer  Natur  der  Sache  nach  und  ziun  Besten  der  beranwachsendeaj 
Fugend  hätten  getroffen  werden  müssen.  Drei  Punkte  sind  bii 
[anz  wesentlich  luid  bei  jeder  Theorie  des  Lehrganges  se! 
orgfältig  zu  beachten.  Zunächst  ist  festzustellen,  d 
lie  Sprache  gegenüber  dem  Bachllclien  Inhalt  der  Er- 
choinungs-  und  Gedankenwelt  eine  durchaus  be- 
chränkte  Leistung  zu  verzeichnen  hat  Eiumal  werden 
Inrcbaus  nicht  alle  wahrnehmbaren  und  denkbaren  Dinge  durch 
lie  Sprache  aasgedrückf:  gegenüber  dem  unendhchen  Boichtum 
ler  sinnlichen  Welt  und  der  Gedankenwelt  erscheint  die  Begriffs- 
lelt  jeder,  auch  der  reichsten  Sprache  arm.  Ob  Kulturbegriffe 
n  ihrer  Art  und  Mannigfaltigkeit  reich  ausgestattet  erscheinen, 
st  regelmässig  die  Folge  einer  mehr  nder  minder  reichen  Kultuj"; 
iber  auch  in  der  alltäghchen  sinnlichen  Erscheinungswelt  bleibt 
Ue  Sprache,  wenn  man  den  Massstab  des  Thatsachlicheu  anlegt, 
luf^lig  arm.  Bald  ist  eine  sinnliche  Erscheinung  verbältnis- 
reicb  benannt,  bald  fehlen  für  allgemein  bekannte  und  auf- 
fiUige  sinnliche  Erscheinungen  die  sprachlichen  Ausdrücke. 
ETelchen  psychologischen  Gesetzen  das  hierbei  wirksame  psycho- 
igische  Verfahren  unterworfen  ist,  hat  man  noch  nicht  genügend 
[rforscht. ') 

Zweitens  aber  ergiebt  sich  bei  näherer  Untersuchung  die 
icbtige  Thatsache  (auf  die  bereits  S.  16  hingewiesen  ist),  dass 
imerhalb  di'S  engen  Kreises,  welcher  überhaupt  sprachlich  bc- 
eichnet  wird,  der  Namo  nicht  die  Sache  selbst,  nicht  die  Summe 
ler  sachlichen  Merkmale,  sondern  einseitig  nur  ein  Merkmal 
lezeichnet  Diese  symbolische  Natur  dys  Wortes  hat  freilich,  wie 
«reits  S,  21  f.  erwähnt  wurde,  den  Vorteil,  die  hühere  Arbeit  des 
erstaJldes,  die  Bildung  von  (psychischen)  Bogriffen,  Urteilen, 
IcblÜssen  zu  erleichtern,  sie  hat  aber  den  gi-ossen  und  unleug- 
larpn  Nachteil,  dass  sie  den  Menschen  verführt,   Namenkonntnis 

')  Treffliebe  Bemerkongeu  zu  der  sohwieriüen  Fmge  finden  sicli  lui 
.  WcSDT,  'imndriss  der  Psj-cho!ogie,  r*i|'*ig,  Eugelmami,  189Ö,  Terel,  8.  311, 
74—76,  200,  210—211,  350,  354-35.*.  u.  a. 
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für  Sachkenntnis  zu  halten  und  sich  bei  einer  solchen  ober- 
flächlichen Arbeit  genügen  zu  lassen.  In  Wahrheit  hat  sprach- 
liche Kenntnis  mit  sachlicher  Kenntnis,  d.  h.  mit  wahrer 
Bildung,  nichts  zu  thun.  Denn  über  die  sprachliche  Form, 
über  syntaktische,  synonymische  und  ästhetische  Eigentümüch- 
keiten  hinaus,  ist  stets  ein  vertieftes  sachliches  Studium  nötig,  um 
über  und  durch  die  Hülle  der  sprachlichen  Form  zum  sachlichen 
Inhalt  des  Begriffs  hindurchzudringen  (vergL  S.  23).  XamenÜicb 
bei  wichtigen  Kulturbegriffen  ist  dieses  Studium  oft  eine  umfang- 
reiche und  mühselige  Aufgabe. 

Es  bleibt  noch  ein  Drittes,  das  bei  der  Beurteilung  des 
sprachlichen  Begriffs  sehr  wesentlich  ist,  ohne  dass  es  im  sprach- 
lichen Ausdruck  irgend  wie  nachzuweisen  wäre.  Das  ist  der 
Gefühlswert,  den  wir  den  Sprachbegriffen  beilegen.  Dieser 
Wert  ist  je  nach  unseren  Lebensverhältnissen,  nach  unseren  Er- 
fahrungen, nach  unserer  Umgebung  sehr  verschieden.  Man  denke 
an  das  Wort  tanzen  in  den  Gedanken  und  im  Munde  eines  jimgen 
Mädchens!  Welch  eine  Fülle  von  Begleitempfindungen,  Gefühlen 
und  Vorstellungen,'  die  den  älteren  ernsten  Mann  gar  nicht  be- 
rühren! Man  vergegenwärtige  sich  den  Begriff  „Glauben''  in  der 
Gedankenwelt  eines  gläubigen  Christen!  Man  nehme  denselben 
Begriff  in  der  Auffassung  eines  modernen  Naturforschers.  Man 
achte  auf  den  Begriff  ,,klassisches  Altertiun''  im  Geiste  eines 
strengen  altklassischen  Philologen!  Hier  besitzt  der  Begriff,  neben 
seinen  sachlichen  Merkmalen  oder  auch  ohne  solche,  einen 
ungemein  starken  Gefühlswert.  Die  Beachtung  dieser  durch  das 
Gefühl  veranlassten  Auffassimg  des  Begriffs  ist  deshalb  wesent- 
lich, weil  in  ihr  die  Quelle  zahlreicher  unrichtiger  Urteile  und 
Schlüsse  gesucht  werden  muss. 

IT.  Die  zwiefache  Natar  ron  Denken  nnd  Sprache. 

Es  ist  meines  Erachtens  wesentlich  den  in  diesem  Abschnitt 
erörterten  Thatsachen  zuzuschreiben,  dass  die  Ansicht  von  der 
logischen  Natur  der  Sprache  ein  so  langlebiges  Dasein  führt  und 
alle  jene  in  ihren  Bann  zieht,  welche  dem  Problem  kein  längeres 
Nachdenken  gewidmet  haben.  Denn  eine  in  die  Tiefe  des  That- 
sächlichen  schürfende  Betrachtung  verleiht  uns  die  Überzeugung, 
dass  alle  Erscheinungsformen  des  seelischen  und  sprachlichen 
Lebens   psychologischen   und   logischen   Wert   besitzen  können, 


Sfelischen  iinfi  sprachlichpii  Äiisseruiigcn  psycho- 
Ser  logisch  sind,  nach  der  Masspah«,  ob  das  erkennende 
tt  die  seelischen  Thataachen  und  spraehlichen  Thatsachen 
roest  psychologisch  äussert,  oder  bewnsst  logisch  vorarbeitet 
Alle  die  erwähnten  soelischen  und  sprachlichen  Formen 
im  unbewussten  Zustande  psychnlogisch,  sie  werden  aber 
h,  sobald  eine  prüfende  Durchsicht  und  wissenschaftliche 
Qgang  ihnen  den  logischen  Charakter,  d,  b.  den  Charakter 
Notwendigkeit  nnd  All^raeingültigkeit,  gegeben  hat,  Der 
che  Charakter  ist  also  bedingt  durch  die  geistige 
it  und  geistige  Leistung  des  erkennenden  Subjekts: 
äche  und  sprachliche  Formen  kiinnen  je  nach  den 
;äaden  psychologisch  oder  logisch  sein.  Der  geschilderte 
llelismus  der  seelischen  und  sprachlichen  Vorgänge 
:eichneud  für  das  gesamte  geistige  Loben,  welches  auf  Millionen 
tieden  begabte  Individuen  vorteilt,   das  wechselnde  Antlitz 

Proteus  zeigt     Der   Anschaunng   sind   diese   Verhältnisse 

folgendes  Schema  niiher  zu  bringen; 


tla  s«eUaohen  Vorgänge 

Psychologisch : 
Ein    Begriff   in    ur- 
riger  Form :  Zahl  u.  Ab- 
log  der  Merkmate  sind 
[kommen   und  unklar. 

EinÜrteit  ist  eine  ein- 
Boziehimg  zwischen 
Jegriöen.  Bei  der  Bc- 
ig  hat  keine  TJnter- 
ng  stattgefunden,  oh 
olche  Verknüpfung  zu- 
ist oder  nicht. 

Ein  Schlnss  ist  eine 
anisohe)  Verknüpfung 
r  Urteile.  Da  die  Ur- 
i6>"chologSsch,  also  nn- 
I,  trügt  der  Scbluss 
an  sich. 


und  ihr  sprach  lieh  er  Ausdruck, 
losiseh: 
Derselbe  Kegriff  ist  nach  wissen- 
schaftlicher Bearbeitung  vollkommen 
uiul  klar  ge^vorden. 

Dii.s  Urteil  ist  durch  die  Tor- 
knüpfung  von  zwei  logisch  geklärten 
Begriffen  entstanden.  Infolgedessen 
ist  auch  das  Urteil  logisch,  da  die 
Vorknüphiug  als  solche  ein«'  rein 
mechanische  Tbätigkeit  darstellt  die 
irgend  welcher  Einwirkung  nicht 
unterworfen  ist 

Der  Schlnss  ist  die  Verknüpfung 
zweier  logisch  untersuchten  Urteile. 
DadieUrteilp  logisch  untersucht  sind, 
so  tragt  auch  ilerSchlussdieMerkmate 
der  Not\vendigkeit  und  Allgemein 
gültigkeitaiiaichnnd  istdahcrliigisch. 
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Erläuterung:  Da  sprachliche  Formen,  Begriffe,  Urteile 
und  Schlüsse  durch  Übertragung  von  Person  zu  Person  fort- 
gepflanzt werden,  so  sind  sie,  je  nach  der  Auffassung  des  sie 
hörenden  Subjekts,  entweder  psychologisch  oder  logisch.  Die 
grosse  Mehrzahl  fasst  das  Gehörte  psychologisch  auf,  nur  Wenige 
Bind  imstande,  den  gehörten  Begriff,  das  gehörte  Urteil,  den  ge- 
hörten Schluss  logisch  zu  bewerten  (falls  sie  nämlich  die  dazu 
gehörige  geistige  Arbeit  aufgewendet  haben).  Ein  Beispiel  wird 
das  völlig  klar  stellen.  Man  denke  an  den  Begriff:  Empfindung. 
Ein  junges,  fein  fühlendes  Mädchen  verbindet  damit  sehr  schatten- 
hafte Merkmale:  Der  Begriff  ist  rein  psychologisch.  Oder  Meister 
Curtius  sprach  beim  Anblick  der  Juno  Ludovisi  seinen  Schülern 
von  der  feinen  „Empfindung"  des  Künstlers:  Ein  sehr  durch- 
gebildeter Teilbegriff,  der  aber  völlig  auf  ein  bestimmtes  Gebiet 
des  Wissens,  die  Ästhetik,  beschränkt  ist  Nun  vereinige  man 
damit  alle  Stellen  in  der  Physiologie  von  Hermann  und  in  der 
Psychologie  von  Wundt,  die  über  Empfindung  handehi,  und  ent- 
werfe ein  bis  in  das  einzelne  gehende  Schema  der  sämüichea 
Begriffsmerkmale  nach  der  naturwissenschaftlichen  und  psycho- 
logischen Seite  hin.  Man  wird  einen  idealen,  nahezu  logischen 
Begriff  der  „Empfindung^'  erhalten. 

Zu  beachten  ist  also,  dass  die  Begriffe  für  die  grosse  Mehr- 
zahl der  Menschen  psychologischen  Charakter  tragen,  logisch  aber 
nur  für  die  geringe  Minderzahl  sind,  welche  ihnen  eine  um- 
fassende wissenschaftliche  Thätigkeit  gewidmet  haben.  Auch  für 
solche  Menschen  trifft  die  logische  Bewertung  der  Begriffe  für 
gewöhnlich  nicht  zu,  sondern  nur  dann,  wenn  sie  die  Summe  der 
logischen  Merkmale  als  das  Ergebnis  ihrer  Forschung  sich  ver- 
gegenwärtigen.^) 

Übersicht. 

Die  verwickelte  Natur  der  im  sprachlichen  und  psychischen 
Leben  wirksamen  Vorgänge  macht  es  wünschenswert,  die  hier  in 
Betracht  kommenden  Thatsachen  in  ihren  Hauptsachen  und  in 
kurzen  Sätzen  in  Form  eines  Systems  zu  überschauen. 

')  Der  Physiologe  Hermann  ist  mit  der  Bearbeituiu^  der  elften  infhf!* 
seines  Lehrbuchs  der  Physiologie  beschäftigt.  Während  solcher  l%iätigkeit  dewt 
er,  mit  Beschränkung  auf  das  Gebiet  der  Physiologe,  den  Begriff:  ^Empfindm^ 
lonsch.  Kurze  Zeit  nachher  sitzt  er  am  Kaffeetisch  und  safft  zu  seiner  Tochter: 
.^Meiner  Empfindung  nach  ist  die  Farbenzusammenstellong  dieses  Bildes  uniutär- 
lieh."    Jetzt  denkt  er  denselben  Begriff  psychologisch. 


A.  Die  Vorgänge  des  Seelenlebens. 

I.  Der  mGohaaiBche  Vor BtelluDKBvar lauf. 

1.  Der  mechanische  Vorstelliuigsveriauf  läsat  sich  in  vier  durch 
Eigenart  von  einander  getrennte  Vorgänge  zerlegen:  Empfia- 
g,  Wahrnehmting,  Anscliauung  und  Vorstellung. 

2.  Die  Empfindung  ist  an  das  Vorhandensein  eines  physlo- 
schen  Reizes  geknüpft;  die  Vorstellung  ist  die  erste  Thätigkeit 
Seele,  welcher  keine  unmittelbare  physiologische  Ursache  eot- 
Icbt;')  sie  ist  das  geistige  Bild  einer  Anschauung  und  als  solches 

Grundlage  für  jedes  höhere  Seelenleben. 

3.  Die  Empfindungen  sind  in  ihrer  Stärke  und  EJarheit  hei 
verschiedenen  Individuen  verschieden;  sie  and  infolgedessen 
Wahrnehmungen,   Anschauungen    and  Vorstellungen  können 

ch   systematische   Übung  in   ihrer  Empfänglichkeit  gesteigert 
somit  vervollkommnet  werden. 

4.  Der  mechanische  VorstelUingsvcrlauf  vollzieht  sich  nach 
Gesetzen  der  Assoziation  und  Reproduktion,  die  ihrerseits  in 
1  äusserst  zahlreieben  Wirkungen  nach   bestimmten  Sonder- 

Btzen  geregelt  werden  (vergl,  S.  S). 

n.  Der  bewuaste  VorBtellungB verlauf. 

(Die  Deniformen  und  das  Deoken.) 

1.  Begriff  nennen  wir  die  sprachlich  benannte  Vorstellung, 
iche  die  Summe  gleichartiger  Vorstellungen  in  sich  vereinigt 

2.  Sobald  der  Begriff  das  Ergebnis  eines  unbewussten,  ui"- 
cbsif;en  Denkens  ist,  nennen  wir  ihn  psychisch,  sobald  der 
jrift  das  Ergebnis  einer  bewussten  wissenschaftlichen  Unter- 
faang  ist,  wird  er  znm  logischen. 

3.  Die  Beziehung  zwischen  zwei  oder  mehreren  Begriffen 
tst:  urteil. 

4.  Urwüchsige  Urteile  heissen:  psychische;  Urteile,  die  in 
m  beiden  Begriffen  wissenschaftlich  untersucht  sind,  heissen: 
;i8che.  • 

5.  Die  Ableitung  eines  Urteils  aus  zwei  anderen  Urteilen 
Bst:  Scbluss. 

6.  Schlüsse ,  deren  Prämissen  urwüclisige  sind ,  heissen : 
'Chtsche;  Schlüsse,  deren  Prämissen  wissenschaftlich  untersucht 
d.  hfflDsen;  lugische. 

')  Anm.  der  Üedaktion:  wohl  aber  eb  {ibysiülcgiecber  Faralletprozess.    Z. 
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III.  Die  Gesetze  des  seelischen  Iiebens. 

1.  Das  Gesetz  der  Beharrung. 

2.  Das  Gesetz  der  Kontinuität 

3.  Das  Gesetz  der  Ausschliessung. 

4.  Das  Gesetz  der  Reihenbildung. 

B.  Die  Sprache. 

I.  Die  BildunfifSfi^esetae  der  Sprache. 

1.  Die  Bildungsgesetze  der  Sprache  beruhen  auf  unbewussten 
psychischen  Vorgängen. 

Die  Namengebung  ist  durchaus  einseitig  und  besteht 
aus  der  Apperzeption  eines  besonders  in  die  Augen  Men- 
den Merkmals  der  in  die  Erscheinung  tretenden  Sinnes- 
erscheinung. 

3.  Da  dieser  Vorgang  unbewusst  geschieht,  so  gewinnt  das 
Wort  (der  Sprachbegriff)  die  Fähigkeit,  eine  unbegrenzte  Menge 
von  anderen  Merkmalen  in  sich  aufzunehmen. 

4.  Die  Entstehung  der  Wortarten  und  Satzglieder  beruht  auf 
der  Wirksamkeit  der  Apperzeption,  welche  in  Thätigkeit  tritt 
nach  dem  Gesetz  der  binären  Verbindung. 

5.  Die  Weiterentwickelung  der  Sprache  vollzieht  sich  einer- 
seits in  einem  dauernd  stattfindenden  Laut-  und  Bedeutungs- 
wandel, anderseits  in  einem  fortdauernden  Zerfall,  der 
wiederum  durch  den  schöpferischen  Vorgang  der  Analogie- 
bildung  ausgeglichen   wird. 

n.  Was  ist  in  der  Bildung:  d^r  Sprache  logisch  P 

1.  Die  von  der  Kultur  unberührte  Volkssprache  entsteht  in 
der  Gesamtheit  ihrer  Formen  allein  auf  psychologischer  Grandlage 
und  nach  psychologischen  Gesetzen. 

2.  Bei  der  Gemeinsprache,  dem  Werkzeug  einer  hoch  ent- 
wickelten Kultur,  macht  sich  der  Einfluss  bewusster  Überlegung, 
wenn  auch  nicht  logischen  Denkens,  bemerkbar: 

a)  in  einem  durchgebildeten,  regelrechten  Lautsystem, 

b)  in  der  Gestaltung  der  syntaktischen  Zusammenhänge, 

c)  in  den  Merkmalen  der  Kulturbegriffe. 


lU.   Dia   Iiftlstans;   der    Spracbe. 

A.  Was  die  Sprache  leistet. 

1.  Die  Spraclie  ist  das  wesentlichste  Werkzeug  dor  Mit- 
iluQg  and  in  Verbindung  mit  der  Schrift  das  Hauptmittel  zur 
^ntinuität  des  geistigen  Fortschritts. 

2.  Die  bei  der  Bezeichnung  der  Begriffe  stattfindende  Naraou- 
bung  wirkt  auf  das  geistige  Leben  bestimmend  ein,  indem  sie 

Begriffen 

a)  Haltbarkeit 

b)  Klarheit  verleiht, 

c)  darch  die  ihr  innewohnende  symbolische  N^atur  (Her- 
bebiing  eines  Merkmals  bei  gleichzeitiger  Aufnahme  zahlreicher 
rkmale}  die  höhere  Geistosarbeit  (Urteile,  Schlüsse  u.  s,  w.)  nn- 

Bin  fördert. 

3.  Die  Sprache  ist  mit  dem  geistigen  Leben  so  innig  ver- 
Jhson,  dass  Denken  und  Sprache  gewissermassen  zwei  Seiten 
Beiben  geistigen  Urform  darstellen,  derart,  dass  jedes  höhere 
läge  Leben  untrennbar  an  die  Sprache  geknüpft  ist 

■t.  Diese  hohe  Bedeutung  fdr  die  Entwickelung  und  Gestaltung 
geistigen  Lebens  gebührt  nur  der  Muttersprache,  nicht  einer 
Bbigen  fremden  Sprache. 


eSpn 


licht  leistet. 


1.  Die  Summe  des  durch  die  Sprache  Ausgedrückten  und 
MdrÜotcbaren  ist  beschränkt  in  doppelter  Hinsicht: 

a)  Die  Summe  des  durch  die  Sprache  Ausgedrückten  ist  bei 
Item  kleiner  als  die  Summe  der  zum  Bewusstsein  kommenden 
ineseindrücke  und  Gedanken. 

b)  Die  Sprache  kann  in  ihren  Begriffen  nur  ein  einziges  in 
Augen  fallendes  Merkmal  ausdrücken:  die  Summe  der  iu  den 

Igriffen  thatsächlich  vorhandenen  Merkmale  bleibt  nnausgedrückt. 

2,  Der  den   Begriffen   beiwohnende,   verschieden    abgestufte 
[ühlswert  ist  durch  die  Sprache  nicht  ausdrückbar. 

IV,  Die  awlefkobe  Natur  von  Denken  and  Sprache, 

1.  Seelische  und  spracJilicho  Formen  können  je  nach  den 
bstKnden  psychologisch  oder  logisch  sein. 

2.  Der  logische  Charakter  ist  bedingt  durch  die 
listige  Arbeit  und  die  geistige  Leistung  des  erkennenden 
jtbjektB. 
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3.  Dieser  Parallelismus  des  geistigen  Lebens  bewirkt,  dass 
ein  Begriff,  ein  Urteil,  ein  Schluss,  je  nach  den  Umständen, 
bald  psychologisch,  bald  logisch  ist 


Drittes  Kapitel. 

Yorbemerkung. 

In  den  vorangegangenen  Abschnitten  sind  die  Vorgänge  des 
geistigen  Lebens,  soweit  sie  sich  im  Innern  der  Seele  abspielen, 
(psychische  und  logische  Vorgänge)  oder  soweit  sie  nach  Aussen 
treten  und  so  zum  Ausdruck  gelangen  (Sprache),  in  kurzer  Er- 
örterung dargelegt  worden.  Ehe  jedoch  diese  Thatsachen  zur 
Grundlage  eines  Bildungssystems  gemacht  werden  können,  welches 
dem  heutigen  Wissen  in  jeder  Beziehung  entspricht,  stellt  sich 
die  Notwendigkeit  heraus,  gewisse  geistige  und  sachliche  Umstände, 
welche  für  die  Leistung  der  zu  Erziehenden  massgebend  sind,  zu 
untersuchen. 

Es  entsteht  zunächst  die  Frage,  welche  seelischen  Thätig- 
keiten  und  Fähigkeiten,  welche  sprachlichen  Leistungen  überhaupt 
der  Ausbildung  fähig  sind  und  welche  nicht? 

Die  heute  geltende  Gewohnheit  des  Unterrichts  legt  ein 
grosses  Gewicht  auf  „Geistesübungen",  bei  denen  die  mecha- 
nischen Leistungen  des  Seelenlebens  immerhin  überwiegen.  Das 
muss  als  ein  Irrtum  bezeichnet  werden.  Die  Fähigkeiten  der 
Assoziation,  der  Apperzeption,  der  Reproduktion  werden  voll- 
kommen gemacht,  indem  ihre  Grundlagen,  die  Sinnesnerven, 
welche  die  Reize  vermitteln,  ausgebildet  werden;  ihre  eigentliche 
Thätigkeit  aber  ist  rein  mechanisch  und  keiner  erzieherischen 
Einwirkung  unterworfen.  Nicht  weniger  mechanisch  sind  die 
Thätigkeiten  der  Bildung  der  Begriffe,  Urteile  und  Schlüsse;  es 
ist  gar  kein  Mittel  denkbar,  durch  welches  dieser  seelische 
Mechanismus  ausgebildet  werden  könnte.  Was  in  ihm  der  Aus- 
bildung fähig  ist,  das  hat  man  bisher  bei  der  Übung  und  Aus- 
bildung zu  wenig  berücksichtigt,  während  die  bisher  mit  so  grosser 
Sorgfalt  betriebene  Ausbildung  des  seelischen  Mechanismus  för 
die  ^Förderung    des    geistigen   Lebens   nicht   ausreichend  var. 


^hes  äiiiii  aber  jene  t^eistigea  iiinl  sprachliolien  Gebiet«,  weloho 

,bildetideu  Erziehung  dringend  benötigt  sind? 
In  den  vorangegangenen  Erörterungen  ist  (S.  7)  darauf  bin- 

icsen  worden,  dass  die  Sinne  in  ihrer  Leistungsfähigkeit  bei 
einzelnen  Individuen  verschieden  siad    und  in  dieser  ihrer 

anschaft  durch  Übung  gesteigert  werden  kennen.    Diese  That- 

he  ist  deshalb  sehr  zu  beachten,   weil  das  sinnliche 

»iet  die  Grundlage   des   gesamten   geistigen  Lebens 
dessen   ganze  Leistungen    durchaus   von  ihm  abhilngen. 

ist  daher  zu  untereuchen,  inwieweit  die  Sinne  in  ihrer  Leistung 

derwertig  sind,  inwieweit  sie  also  einer  besonderen  Auebildung 
:h  den  Unterricht  bedürfen. 

Es    ist    ferner    darauf    hingewiesen    worden    (S.    21),    dass 
Sprachbegriffe   mit  ßücksicht  auf  den  sachlichen  Inhalt  der 

|riffe  nur  den  Wert  von  Symbolen  haben,  dass  ferner  die 
de-s  (sachlichen)  Inhaltes  bei  jedem  diese  (sjmboliscbenl 
ichbegriffe  brauchenden  Individuen  nicht  ohne  weiteres  vornus- 
tzen   sei.     Die    ungenügende   Sachkenntnis   bedarf  also   der 

Modischen  Ausbildung  und  Ergänzung.     Die  Art  dieses  Sach- 

tiums  bedarf  der  besonderen  Untersuchung. 
Diese  Sachkenntnis  ist  endlich  drittens   mit  den  thataäcblich 
iandenen  Sprachformen  und  Sprachbegriffen  in  der  Weise  zu 
Hüpfen,  dass  einmal  die  unter  wichtige  Sprachbegriffe  fallenden 

ilichen  Merkmale  (in  ihrer  gegenwartigen  Gestaltung  und  in 
geschichtlichen  Entwickolung)  eingehend  untersucht  und 
^tellt  werden,  dass  zweitens  die  Beziehungen,  welche  zwischen 
len  wichtigen  Kultiirbegriffen  obwalten  und  obgewaltet  babeo, 
tystematischer  Zusammenfassung  behandelt  werden. 
So  ergeben  sich  drei  Gebiete,  die  zunächst  ontersucbt  wurden 
ien: 

1.  Die  Leistung  der  Sinne. 

2.  Der  sachliche  Inhalt  der  Sprachformeu. 

3.  Die  Verknüpfung  von  Sprache  und  Sachinhalt. 

Nor  durch  die  Untersuchung  dieser  drei  Gebiete  Hind  (oste 
ndlagen  für  die  Gestaltung  des  Unterrichte  zu  gewinnen. 


L  Die  Leistung  der  KloDe. 

Nicht  nur  die  wissenschaftliche  UnterHuchung,  sondern  auch 
Erfahrung  lehrt  in  unzähligen  Fällen,   dat»  die  Schärfe   und 


32 

Auffassungsfähigkeit  der  Sinne  bei  den  einzelnen  Individuen 
unendlich  verschieden,  und  durch  Übung  und  dauernde,  durch 
die  Lebensverhältnisse  erzwungene  Bethätigung  einer  weitgehenden 
Ausbildung  fähig  sind.  Der  Alpenjäger  erblickt  in  Entfernungen, 
in  welchen  das  normale  Auge  gänzlich  versagt,  noch  deutlich 
Gestalten  und  Färbungen  sich  bewegender  Tiere  oder  Menschen, 
der  geübte  Mikroskopiker  erkennt  in  einem  Bilde  die  zartesten 
Formen,  Farben  und  Linien,  in  welchem  das  ungeübte  Auge  nur 
ein  unterschiedsloses  Grau  erblickt  Diese  Beispiele  lassen  sich 
vervielfachen.  —  Prüft  man  diese  Thatsache  näher,  so  ergiebt 
sich  sofort  eine  Trennung  der  hier  in  Betracht  kommenden  Gebiete. 

1.  Zunächst  ist  festzustellen  und  für  jede  erzieherische  Em- 
wirkung  sehr  zu  beachten,  dass  von  den  die  Sinne  treffenden 
Reizen  ein  sehr  geringer  Teil  thatsächlich  zum  Bewusstsein 
kommt,  und  dass  ferner  von  diesem  geringen  Verhältnissatz  immer 
nur  ein  Gesamtbild  mit  wenigen  charakteristischen  und  deshalb 
hervorstechenden  Zügen,  nicht  aber  die  Gesamtheit  der  Merkmale  in 
das  Bewusststein  tritt  Geistige  Abgelenktheit  mindert  die  Aufnahme- 
fähigkeit und  die  Menge  der  zum  Bewusstsein  gelangenden  Reize; 
Aufmerksamkeit  und  wiederholtes  Betrachten  (Übung)  steigern  beide 
seelische  Fähigkeiten;  bei  Gewohnheit  ohne  Auf merksamkeit  sinkt 
die  Aufnahmefähigkeit  auf  Null.  Diese  psychologischen  Thatsachen 
kann  man  in  folgende  Leitsätze  zusammenfassen: 

L  Yon  den  auf  die  Sinne  einwirkenden  Reizen  kommt 
nur  ein  kleiner  Teil  zum  Bewusstsein  (die  sinnliche  Auf- 
nahmefähigkeit ist  gegenüber  derMenge  der  thatsächlich 
vorhandenen  Reize  beschränkt). 

2.  Die  zum  Bewusstsein  gekommenen  sinnlichen 
Gestalten  und  Gebilde  werden  immer  nur  in  einer 
Gesamtanscbaunng  aufgefasst,  welche  wenige  hervor- 
tretende Merkmale  in  sich  vereinigt,  während  zahl- 
reiche Merkmale  nicht  aufgenommen  werden. 

8.  Durch  Aufmerksamkeit  und  wiederholtes  Be- 
trachten (Uebung)  wird  die  Menge  der  bewusst  werdenden 
Sinneseindrücke  (No.  1),  sowie  die  Zahl  der  bei  einer 
Gesamtanschauung  hervortretenden  Merkmale  (No.  2) 
gesteigert 

4.  Dauernde  Sinneseindrücke  (Gewöhnung)  ohne 
Aufmerksamkeit  drücken  die  Aufnahmefähigkeit  auf 
Null  herab. 


Erläuterungen  zu  1.  Dio  ßoschräaktheit  der  Reiüfäbigkeit 
iai  f(ir  das  Kulturleben,  namentlich  für  das  moderne  Kulturleben, 
ganz  notwendig.  Wenn  wir  nicht  imstande  wären,  Kiihlloso  Roiza 
ton  ans  abzuweisen  (nicht  zum  Bewusstsein  kommen  zu  lassen), 
'  wären  wir  gar  nicht  fähig,  den  Lärm  des  modernen  Lebens 
a  ertragen.  Andererseils  ist  die  Bescbräjihtheit  der  Reizfäbigknit 
vielen  Verhältnissen  ein  Übel,  dem  die  Schale  durch  einen 
nethodischen  Sachunterricht  entgegen  arbeiten  muss  (Vergl.  S.  49t. 
Zo  2.  Die  Nichtbeachtung  zahlreicher  Merkmale  iat  nnt- 
readig,  weil  sonst  eine  Gesamtanschauung  Überhaupt  nicht  mit 
»Icbw  Geschwindigkeit  und  Sicherheit  entstehen  kßunto.  Handelt 
r  sich  jedoch  darum,  einen  neuen  Gegenstand  kennen  zu  lernen 
ind  seinem  Wissensvorrat  eiazuTerleiben,  so  bleibt  das  gew6hn- 
Iche  8ehen  hinter  den  Anforderungen  der  Klarheit  und  Vull- 
SOmmenbeit  zurück,  und  erst  eingebende  Betrachtung  und  auf* 
orksame,  verweilende  Prüfung  liefert  die  Gnindlage,  auf  welchsr 
UB  und  vollkommene  Anschauungen  und  damit  ToUkommene 
^istellungen  entstehen. 

Zu  3.    Die  Leistungen  eines  jeden  Technikers  bLmmsen  diesen 
E.    Kräftigung  der  Sinnesempfindung  nach  Umfang  und  Inhalt 
t  das  Ergebnis  der  Aufmerksamkeit  und  Übung. 

Zq  i.  Der  Hangel  des  Aufmerkens  and  die  Gewohnheit  des 
bei  völlig  fehlender  Unterweisung  in  der  Kindheit, 
itreo  zu  völliger  .Stumpfheit  der  Sinne.  Ein  OjrmnBHialdin;khir, 
iob  nicht  nennen  mag,  der  aber,  wie  diese«  Verkommnia 
yreiat,  ein  feiner  Kopf  war.  Uess  nac-h  nahezu  einjälirigem  Auf- 
läialte  der  Schaler  in  der  Pnma  allen  kflnstleriseheD  und 
Idoeriscben  Schmock  aus  dem  KlBsseazimnier  entfernen.  Hdirere 
trorragende  Gipsabgüsse,  wie  der  Zeus  von  Otricoli  und  di« 
noLudovisi,  gehörten  dazu,  auch  besass  diu  Klaam  vinign  wert- 
Stafalstiche.  berühmte  Gebäude  des  Altortiiois  und  der 
ince  darstellend-  Xun  erhielt  die  Klame  den  ProbcaufutK: 
r  fcnn3tli?ri-.?liö  Schmuck   uniMirer  Prinia.    Da»  Krgebni* 

I  !.    Nur  weni^  waren  imitutde,  d«n  rorhandenon 
hmark  voUstäniUg  aofjauählftn:  zuuincr  genOg«o- 
--  und  Wördignn^  g«lai]gt«D  »och  die  l>e«t«n  oicbt 
Zweitr/Q:  liaben  zahlreiche  pbyäfAofpKbe  Vnnavb«  feirtf^tetU, 
to  die  Jjöi^uag^Bä^t^  der  Stooe  im  Viaxebim  (wmib  bw 
)  tiefstDngBGihi^CMt  )edai  einzelnea  SinoM  twtndttet}  M  d«a 
L  lodividoen  ooendtkii  rendilAd«  Ut  aad  durch  C' 
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sehr  gesteigert  werden  kann.    Auf  den  physiologischen  Ausdruck 
gebracht,  lautet  dieses  Gesetz  folgendermassen: 

Aufmerksamkeit  und  Übung  verkürzen  die  Reak- 
tionszeit*) 

Immerhin  können  bei  weitem  nicht  alle  Sinne  zum  Gegen- 
stand einer  pädagogischen  Einwirkung  gemacht  werden;  bei 
anderen  wiederum  wird  sich  eine  solche  Fürsorge  auf  wenige 
allgemeine  Anordnungen  beschränken  müssen. 

Die  Ausbildung  des  Muskelgefühls  durch  das  Turnen  ist 
neben  anderen  Gründen  deshalb  in  das  Auge  zu  fassen,  weil  da- 
durch die  Entwickelung  einer  vollkommenen  Baumvoistellong 
gefördert  wird. 

Geschmack  und  Geruch  bieten  gleichfalls  keine  ausgiebige 
Gelegenheit   zu  pädagogischer  Ausbildung,   wenngleich  sie  beim 

naturwissenschaftlichen  Unterricht  in  Betracht    gezogen   werden 

müssen. 

Anders  liegen  die  Verhältnisse  beim  Gesicht  und  Gehör. 
Beide  Sinne  sind  nicht  nur  die  wichtigsten  für  die  Entwickelung 
des  geistigen  Lebens,  sondern  beide  bieten  auch  so  mannig&che 
Gelegenheit  zur  Ausbildung,  dass  ihre  Pflege  als  die  wertvolle 
Pflicht  der  modernen  Pädagogik  erscheint  Namentlich  ist  die 
Pflege  des  Gesichtsinnes  für  die  spätere  geistige  Ausbildung  eine 
gar  nicht  zu  umgehende  Bedingung. 

1.  Die  Schule  hat  die  Pflicht,  ihre  Zöglinge  nicht 
nur  zum  umfangreichen,  aufmerksamen  Sehen,  sondern 
auch  zum  „bewussten",  verständnisvollen  Sehen  (Schauen) 

des  Kunstschönen  heranzuziehen. 

Der  Gesichtssinn  liefert  uns  nur  die  Empfindungen  der 
Lichtstärke  und  der  Farbe.  Allen  anderen  Anschauungen  liegt 
ein  Akt  des  Urteils  zu  Grunde,  der  ein  Ergebnis  der  Übung 
und  Erziehung  ist^) 

Vor  allen  hängt  die  Gewinnung  einer  vollkommenen  Eaum- 
vorsteUung  von  einer  Anzahl  Bedingungen  ab,  welche  sich  erst 
auf  Grund  zweckgemässer  Übungen  einstellen,  und  die  somit 
einer  wesentlichen  Vervollkonmmung  fähig  sind. 


^)  , J)ie  .  .  Zeit  zwischen  einem  Sinneseindrack  und  der  (yenbiedeteo) 
bewuBsten  Reaktion  auf  denselben  ....  bezeichnet  man  als  Beaktionsxeit 
(Ezmir).''    Hermann,  a.  a.  0.  S.  465. 

*)  VeigL  BuBCKHARDT,  a.  a.  0.  S.  15—16. 
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Daza  kommt  die  Erwerbung  eines  bedachten  und  überlegten 
Sehens,  das  man  neuerdings  mit  dem  Namen:  „bewusstes  Sehen^' 
bezeichnet  hat 

Demgemäss  ergiebt  sich  folgende  Liste  der  Thätigkeiten,  auf 
welche  die  Ausbildung  sich  erstrecken  muss: 

L  Yollkommene  Baumvorstellung. 

a)  Sinn  für  Entfernung, 

b)  Sinn  für  Form, 

c)  Richtung, 

d)  körperliches  (perspektives)  Sehen. 
n.  Bewusstes  Sehen. 

a)  vom  ästhetischen, 

b)  vom  geschichtlichen  Standpunkt. 

Anmerkung.  Es  gehört  also  zum  bewussten  Sehen  ein 
systematisch  geordnetes,  nicht  zu  gering  bemessenes  Wissen  von 
der  Kunstepoche,  welcher  das  Kunstwerk  angehört  Der  Beschauer 
muss  erstens  so  weit  ästhetisch  gebildet  sein,  dass  er  schöne 
Linien  und  Formen  bewusst  als  solche  empfindet;  er  muss  zweitens 
über  so  weitgehende  geschichtliche  Kenntnisse  verfügen,  dass  er 
befähigt  ist,  dem  angeschauten  Kunstwerke  den  ihm  gebührenden 
Platz  in  der  Entwickelung  der  Kunstgeschichte  anzuweisen.  Wenn 
beide  Eigenschaften  sich  verbinden,  dann  findet  in  der  Anschauung 
der  Kunstwerke  ein  „bewusstes  Sehen"^  statt  Man  denke  an  die 
Betrachtung  der  Akropolis  oder  des  forum  romanum.  Sind  diese 
Eigenschaften  nicht  vorhanden,  so  machen  die  trefflichsten  Kunst- 
werke keinen  wesentlichen  Eindruck.  Es  ist  daher  nutzlos,  heran- 
wachsenden und  eben  deshalb  unreifen  Knaben  Meisterwerke  der 
Plastik  und  Malerei  ohne  jede  Yorbereitung  als  Anschauungsbilder 
vorzuführen. 

Der  Oehörsinn  ist  insofern  der  Ausbildung  fähig,  als  „die 
Empfindlichkeit  für  Höhenunterschiede  (bei  Tönen)  mehr  als  alles 
andere  von  Anlage  und  Übung  abhängt^'    (Prstkb.)^) 

Zur  pädagogischen  Beurteilung  der  Sinnesthätigkeit 
Die  Sinne  sind  die  Grundlage  und  die  Voraussetzung  unseres  Denkens. 
DieErziehung  steht  hiervor  folgendem  zwingenden  Entweder — Oder  : 

1.  Die  natürliche  Sinnesthätigkeit  ist  verworren, 
unklar  und  unvollständig:  auf  dieser  Grundlage  ent- 
stehen verworrene  und  undeutliche  Anschauungen  und 

I)  Y«gL  Hmumr,  a.  a.  0.  S.  515. 


b)  mit  Rücksicht  auf  die  Summe  der  Merkmale,  welche  in 
der  geschichtlichen  Entwickelting  des  Begriffe  Torhanden  ge- 
wesen sind, 

2.  Volles  Terstüodnis  für  die  metaphorische  Thätigkeit  der 
Sprache. 

3,  Kenntnis  der  Beziebnngen,  welche  zwischen  wichtigen 
Kulturbegriffen  vorhanden  waren  und  heute  noch  vorhanden  sini 

n.  Studium  der  syntaktischen  Beziehungen  undBe- 
ziehungsformen  an  sachlichem  Änschauungsstoft 

Erläuterungen;  Die  letztgenannte  Nummer  (IT)  bedarf  ein« 
besonderen  Erörterung.  Unter  den  grammatischen  Formen  und 
Beziehungen  giebt  es  solche,  welche  bis  in  die  oberen  Kiaäseo 
der  Jugend  nur  schwer  mundgerecht  zu  machen  sind.  Wie  der 
KonjunktiT  des  subjektiven  Urteils  oder  der  indirekten  Rede  sirJi 
im  Sprachgebrauch  von  Ungebildeten  kaum  vorfindet,  so  giebt  M 
namentlich  bei  dem  Bedeutungsgehalt  der  Nebensätze  zahlreiche 
Fälle,  welche  über  die  Erfahrung  und  das  Wissen  der  heran- 
wachsenden Jugend  völlig  hinausgehen.  Welche  Sprache  in 
Unterricht  behandelt  wird,  ist  dabei  gleichgültig.  Gewisse  Sati- 
formen  und  Konjunktionen  sind  der  sprachliche  Änsdruck  für 
Verhältnisse  des  Grundes,  der  Folge,  der  Bedingtheit,  der  Ein- 
räumung IL  8.  w.,  welche  zwischen  Haupt-  und  Nebensatz  obwfjten. 
Solche  Ausdrücke  wie:  da,  sodass,  wenn,  obgleich  u.  s,  w.  sprechen 
viele  Schüler  mechanisch  nach,  sie  wenden  sie  auch  mechanisch 
an,  ohne  sich  das  geringste  dabei  zu  denken.  Mit  dem  Einlenun 
der  entsprechenden  Sprachformen  ist  eben  noch  lange  nicht  in 
Verständnis  der  entsprechenden  Verhältnisse  gegeben.  Die  richtJgs 
Auffassung  solcher  Sprachformen,  hinter  denen  sich  sehr  oft  ein 
logisches  Verhältnis  zwischen  verschiedenen  Thatsachen  verbirg 
wird  am  besten  angebahnt,  indem  zahlreiche  Vorkommnisse  des 
naturwissenschaftlichen  Unterrichts  der  unteren  Klassen  und  die 
besonderen  Bedingungen  des  Experiments  sprachlich  verarbeitet 
werden.  So  tritt  den  Schülern  die  sprachliche  Form  stets  im 
anschaulichen  Oewande  des  Beispiels  entgegen. 

Ein  so  ausgedehntes  und  systematisches  Studium  der  B^rißfl 
und  Sprachformen  in  ihrer  Verknüpfung  mit  dem  sachlidi^B 
Inhalt  führt  langsam,  aber  mit  grosser  Sicherheit  dem  hohen  Ziele  de* 
Unterrichts  in  der  Muttersprache  entgegen,  jenem  Ziele,  das  heiii» 
noch  von  zahlreichen  Schulmännern  kaom  geahnt  wird,  Diesei 
Ziel   besteht   darin,    den    symbolischen    Charakter  der 


ler  gesoliilderten  Vernachlässigung  des  Sachstudiums  ergeben 
ausäteo.  Zunächst  ist  die  Thatsacbe  hervorzuheben,  dass  das 
Inenschliche  Wissen,  mit  Ausnahme  der  mathematisclien  und 
latnrwissenscliaftiichen  Kenntnisse,  vorzugsweise  in  einer  Anzahl 
Ton  philosophisch-religiösen  ethischen  und  geschichtlichen  All- 
;emeinbegriffen  und  den  unter  ihnen  obwaltenden  Beziehungen 
Biedergelegt  iat  Sotiann  aber  ist  zu  bedenken,  dass  gerade  die 
Kenntnis  solcher  Allgemeinbegriffe  die  notwendige  Grundlage  für 
jedes  logische  Denken  bildet  Denn  die  logische  Evidenz  geht 
i>ei  allen  Urteilen  und  Schlüssen,  denen  solche  Begriffe  zu  Gründe 
legen  —  und  das  sind  in  "Wissenschaft  und  Praxis  die  vrichtigsten 
ind  7,ahlreichsten  —  nicht  aus  den  mechanischen  Thätigkeiten 
des  Urteilens  und  Schliessens,  sondern  aus  einer  systematischea 
id  vollkommenen  Kenntnis  der  Prämissen  (eben  dieser  Allgemein- 
begriffe) hervor. 

Aus  diesen  Gründen  ist  jede  höhere  und  namentlich  jede 
logischo  Bitdung  von  dem  aystematiscben  und  sachlichen  Studium 
der  Begriffe  abhängig. 

IIl.  Bie  Verknüpfung  der  Spracbformcn  mit  dem 
sachlichen  Inhalt. 

Es  besteht  beute  auf  unseren  höheren  Schulen  noch  keine 
0nterrichtssteilo,  deren  Aufgabe  es  wäre,  in  die  lückenhafte,  dem 
iel  des  Zufalls  überlassene  Aneignung  des  Sachwissens  Klarheit 
bringen.  Der  Inhalt  gerade  der  wichtigsten  Kulturbegrifte 
:ift  in  die  verschiedensten  ünterrichtsfä<?lier  ein,  nnd  doch  fehlt 
ihrer  Behandlung  hinreichende  Einheit  und  genügendes  System, 
ir&brend  die  zwischen  solchen  Begriffen  bestehenden  Beziehungen 
ibenfaUs  vernachlässigt  werden.  Demgegenüber  muss  man  vom 
Standpunkte  der  modernen  Pädagogik  auf  der  Forderung  bestehen, 
"lass  Kur  Verknüpfung  des  vorliegenden  Sachinhaltes 
lil  (ien  Begriffen  and  Formen  der  Muttersprache  ein 
larcb  alle  Klassen  durchgeführtes  Arbeitssystem  in 
[Dsere  Sohulen  eingeführt  werde,  dessen  Thätigkeit  sich 
teer  folgende  Gebiete  zu  erstrecken  hätte: 
I,  Studium  der  Begriffe. 

1.  Sachliches  Studium  der  Merkmale  des  Begriffs  und  zwar 

a)  mit  Rücksicht  auf  die  Summe  der  heute   vorhandenen 

[«rkmale, 
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ausgewählt,  welche  sich  insonderheit  mit  dem  vorliegenden  Thema 
beschäftigen  und  als  vorbildlich  für  die  in  jener  Litteratur  vor- 
handenen Strömungen  gelten  können.  Die  orthodoxe  RichtoDg 
dieser  vier  Schriften  ist  ganz  ausser  Zweifel:  ihre  Verfasser  sind 
alle  j^assische  Philologen"  von  reinstem  Wasser.  Sie  unter- 
scheiden sich  nach  der  Wertschätzung,  die  sie  der  modemea 
Psycholojgie  und  Sprachwissenschaft  angedeihen  lassen:  der  am 
meisten  rechts  Stehende  ist  von  modemer  Erkenntnis  vö3ig 
unberührt,  während  der  ihm  am  meisten  entgegengesetzte  Ter- 
fasser  dauernd  Ausdrücke  der  modernen  Psychologie  und  Sprach- 
wissenschaft verwendet,  ohne  solche  Kenntnis  genügend  ver- 
arbeitet zu  haben. 

Wir  wollen  die  Erörterung  in  zwei  Abschnitte  teilen.  Zu- 
nächst sind  jene  Behauptungen  zu  behandeln,  welche  dem  fremd- 
sprachlichen Unterricht  ganz  allgemein  die  Übung  und  Stärkung 
geistiger  und  ethischer  Kräfte  zuschreiben;  sodann  bieten  sich 
uns  die  Äusserungen  dar,  welche  von  einer  Gegenüberstellung 
der  beiderseitigen  Sprachformen  ein  erhöhtes  Verständnis  des 
Inhaltes  und  eine  gesteigerte  Kenntnis  der  Sprachformen  und 
Sprachbegriffe  in  beiden  verglichenen  Sprachen  ei*warten. 

I.  Angesichts  der  Hymnen,  die  auf  die  Leistungen  des  fremd- 
sprachlichen Unterrichts  gesungen  werden,  muss  doch  hervor- 
gehoben werden,  dass  mit  solchen  Behauptungen  von  der  „bildenden 
Kraft  des  Übersetzens"  u.  s.  w.  gar  nichts  gewonnen  ist  Es  ist 
nur  natürlich,  dass  der  begeisterte  Philologe,  der  sich  jahrelang 
mit  dem  erwähnten  Ideenkreise  beschäftigt  hat,  in  die  Schüler 
allerlei  sittliche  und  geistige  Kräfte  hineinsieht,  die  in  WirkUch- 
keit  nicht  vorhanden  sind.  Es  ist  ebenso  erklärlich,  dass  der 
moderne  Naturhistoriker  jene  Kräfte  und  Leistungen  nicht  gelten 
lassen  will  und  ihre  Erzeugung  im  Gegenteil  von  dem  eigenen  Fach- 
unterricht erwartet  So  kommt  die  Untersuchung  nicht  weiter, 
hier  steht  Behauptung  gegen  Behauptung.  Da  bleibt  nur  das 
eine  Mittel,  die  Bedeutung  jener  Ausdrücke  einer  Zergliederung 
zu  unterziehen   und  ihre  Berechtigung   an  psychologischen  und 

Aratea.  Eine  Studie  über  den  Wert  des  Übersetzens  ans  Fremdsprachen. 
Beilage  zum  Jahresbericht  über  das  Gymnasium  zu  Schlettstadt  (1^0^91). 
Strassbuig  i.  E.  Planck,  Hermann,  Das  Lateinische  in  seinem  Recht  als  wissen- 
schaftliches Büdungsmittel.  Wiesbaden,  C.  G.  Kunzes  Nachfolger  1890.  Both- 
FUCH8,  Bekenntnisse  aus  der  Arbeit  des  erziehenden  ünterridits.  Das  Übe^ 
setzen  in  das  Deutsche  und  manches  andere.  Marbmig,  N.  O.  Mwert  1802. 
Im  Texte  sind  diese  vier  Werke  mit  den  Anfangsbuchstaben  der  Namen  ihrer 
Verfasser  gekennzeichnet  (L,  M,  P,  R). 


girachwissenschaitlichen  Thatsachen  zu  prüfen.  —  Erwähnt  mnss 
loch  werden,  dass  die  Notwendigkeit  der  bekannten  übermässigen 
Ausdehnung  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  nur  dann  dar- 
l^legt  ist,  wenn  die  Unersetzlichkeit  der  mit  ihm  verknüpften 
igeistigen  (Jbimgen*'  durch  irgend  ein  anderes  Bildungsmittel 
■achgewiesen  wird.  Heine  Sammlung  bietet  mir  folgende  Aus- 
IrQoke,  welche  sämtlich  der  Thätigkeit  des  Übersetzens  gelten:') 
,  Buft  die  Selbstthätigkeit  her^ror  P.  78;  R,  21.  23,  27,  53; 
ligDties  Denken  R.  22,  27:  Heilmittel  gegen  Oberflachüchkeit  und 
Mechanisches  Arbeiten  P.  22;  charakterbildend  R,  46;  Erregung 
Hbs  Interesses  R.  46,  89—90,  103;  selbstloses  Interesse  P.  19; 
ncbulnng  des  Denkvermögens  K  23;  Schulung  der  Denkkräfta 
ip.  23;  anstrengende  Denkarbeit  R.  2ü;  Stärkung  des  Geistes, 
Idung  des  Geistes,  Veredelung  des  Geistes  R.  27 — 28;  Oeistes- 
l&rkung  R.  28;  übt  die  geistigen  Kräfte  M,  8;  Schärfung  des 
Terstandes  K.  60;  Zucht  des  Denkens  R.  57;  wertvolle  Denk- 
)ang  P.  72;  logische  Schidung  des  Denkens  L.  123;  intellektuelle 
'eiterentwickelung  L.  157;  Schulung  der  Urteilskraft  M.  6;  lehrt 
üi  den  Grund  gehen  P.  19;  prägt  die  Richtung  nach  dem: 
anim  ein,     P.  49. 

].  Heilmittel  gegen  Oberflächliclikeit  und  mecha- 
ihes  Arbeiten;  charakterbildend.  Hier  wird  dem 
lassischen  Sprachunterricht  die  Erzeugung  von  sittlichen  Kräften 
ligelegt,  welche  sieh  als  besondere  Wirkungen  gerade  dieses 
'nterrichts  nicht  erweisen  lassen.  Soweit  überhaupt  ein  theoretischer 
rnterricht  imstande  sein  kann,  die  Entwickelung  sittlicher  Eigon- 
ebaften  zu  befördora,  so  muss  diese  Eigenschaft  jedem  Unter- 
icht,  der  methodisch  richtig  und  sorgfältig  erteiltwird.  zugeschrieben 
irden.  Höchstens  könnte  der  naturwissenschaftliche  Unterricht 
Igen  der  weitgehenden,  bei  jedem  Experiment  nötigen  Genauigkeit 
ine  besondere  Stellung  als  „Heilmittel  gegen  Oberflächlichkeit  und 
lecb&nisches  Arbeiten'^  für  sich  in  Anspruch  nehmen. 

■r  ')  Was  hier  geboten  wird,  ist  nur  eine  Auslese  aus  einer  ungemein 
EOnea  Zahl  vod  Ausdrücken:  man  wird  ibceo  iu  pädagogiaehen  Streitschriften 
Itbtdexeo  Standpunktes  fast  auf  jeder  Seite  be^eenen.  Die  Auslese  ist  aber 
nisch;  icii  elaube  nicht,  dat»  irpod  eine  wesentiiehe  Wendung  austtelassen 
;  Wohl  ^ieemein  l>ekannt  dürfte  die  lebrreii^he  Xhataaohe  sein,  dass  alle 
■  i  AusdrÜtre  sieh  tffireits  bei  dem  Begründer  des  Systems  finden  Vergl. 
l.  WoLr,  Dnret«llung  der  Äiterhimswissanschaft  nach  Begriä,  Cmfanc, 
reok  und  Weit.  Museum  der  Altertumswis»eDBcbaft  hersg.  von  F.  A.  Wolf 
II  P.  BottmanD.  Berliu.  ßeaJachulbuch.  1807.  8.  S.  1—145  Vei^. 
ObÜrt,  Die  deutsche  Scbule  and  das  klasusohe  Altertum.  Hannovar  Karl 
r  <0.  Prior)  1891,  8.  6—13,  164. 
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2.  Selbsthätigkeit;  eigenes  Denken.  Unter  den  genannten 
Begriffen  kann  im  Rahmen  der  Schule  doch  nur  verstanden 
werden:  1.  eine  Bethätigung  der  Sinne,  vorzugsweise  des  Aages, 
sowie  der  Hand  in  der  künstlerischen  Bearbeitung  des  Rohstoffes 
(Handfertigkeitsunterricht),  sowie  in  der  Zurichtung  naturwissen- 
schaftlicher Gegenstände  zum  Zwecke  des  Experiments.  2.  in 
eigenem  prüfenden  Denken,  das  sich  vorzugsweise  bei  der  Losung 
einer  geometrischen  Aufgabe  äussert  Eine  solche  Selbstthätigkeit 
findet  sich  im  naturwissenschaftlichen  und  mathematischen  Unter- 
rieht  Eine  ähnliche,  aber  nicht  höher  stehende  Selbstthätigkeit 
würde  im  klassischen  Sprachunterricht  in  dem  Falle  gefanden 
werden  können,  dass  er  die  Schüler  befähigt,  die  richtige  Über- 
setzung eines  zusammengesetzten  modernen  Begriffein  selbständiger 
Diskussion,  ohne  Anleitung  des  Lehrers,  zu  finden.  Ob  das  der 
Fall  ist,  vermag  ich  nicht  zu  entscheiden. 

3.  Erregung  des  Interesses.  Selbstloses  Interesse. 
Eine  besondere  Befähigung  des  klassischen  Sprachunterrichts  znr 
„Erregung  des  Interesses"  ist  nicht  zu  beweisen.  Im  Gegenteil 
lehrt  die  Vertiefung  in  die  moderne  Psychologie,  dass  auf  den 
unteren  Klassen  ein  Interesse  für  fremde  und  tote  Sprachen  bei 
der  Jugend  nicht  vorauszusetzen  ist,  weil  der  jenem  Unterrichts- 
stoff innewohnende  Geftihlswert  dem  Vorstellungs-  und  Gtefühls- 
kreise  der  Jugend  gänzlich  fremd  ist  Jenes  Interesse  ist  künst- 
lich und  muss  deshalb  künstlich  herangezogen  werden. 

4.  Schulung  des  Denkvermögens;  Schulung  der 
Denkkräfte;  Stärkung  des  Geistes;  Bildung  des  Geistes; 
Veredelung  des  Geistes;  übt  die  geistigen  Kräfte; 
Schärfung  des  Verstandes;  Zucht  des  Denkens;  wert- 
volle Denkübung;  logische  Schulung  des  Denkens; 
intellektuelle  Weiterentwickelung;  Schulung  der  Ur- 
teilskraft 

Leider  erweisen  sich  alle  diese  tönenden  Ausdrücke  als 
inhaltsleer,  sobald  sie  mit  Hülfe  modemer  psychologischer  Er- 
kenntnis zergliedert  werden.  Es  soll  etwas  geübt,  gestärkt  werd^ 
Was  denn?  Denkkräfte,  Geist,  geistige  Kräfte,  Verstand,  Denken, 
Urteilskraft  Alle  diese  Ausdrücke  stammen  aus  der  BüsÜ[ammer 
der  vorwissenschaftlichen  Psychologie,  und  die  heutige  Pädagogik 
kann  mit  ihnen  in  keiner  Weise  etwas  anfangen.  Sie  verlangt 
klare,  scharf  umrissene  psychologische  Begriffe,  deren  Wirkungen 
sich  als  notwendige  Ergebnisse  der  Erfahrung  herausstellen.  Was 


soll  denn  geübt  oder  gestärkt  werden  ?  Geübt  oder  gestürkt  werden 
kann  nar  die  Thätigfceit  der  Sinne  {vergl.  S.  31  f.)  nnd  als  die 
Fächer,  die  dazii,  unter  "Voraussetzung  einer  geschickton  Metliodlk, 
allein  imstande  sind,  erweisen  sich  die  Naturwissenschaften,  die 
Mathematik,  das  Zeichnen.  Die  Übung  nnd  Stärkung  der  Sinne 
wird  dnrch  den  fremdsprachlichen  Unterricht  gar  nicht  berührt. 
Die  Gesetze  der  psychologischen  Verknüpfung  (psychologisches 
Urteilen,  psychologisches  Schliessen)  sind  mechanisch  und  können 
als  solche  überhaupt  nicht  geübt  oder  gestärkt  werden.  Vielleicht 
aber  ist  die  Art  der  logischen  Begriffsbildung  und  das  logische 
Denken  überhaupt  einer  Übung  und  Stärkung  fähig?  Wie  oben 
erwähnt  (S.  37  f.),  beruhen  diese  Geistesthätigkeiten  auf  dem  Vor- 
handensein einer  methodisch  und  systematisch  geordneten  Sach- 
kenntnis, Die  Erwerbung  dieser  Sachkenntnis  mag  sieh  durch 
Übnng  vollkommener  gestalten;  jedenfalls  ist  für  sie  der  fremd- 
sprachliche Unterricht  nicht  ausreichend.  Eine  besondere  „Urteils- 
kraft" giebt  es  nicht,  sie  kann  also  nicht  geübt  werden.  Die 
Befähigung  zum  richtigen  urteilen  aber  erwächst  aus  einer  voll- 
kommenen, sachlichen  Kenntnis  der  das  Urteil  bildenden  Begriffe 
und  ans  einer  sorgfältigen  Erwägung  der  bei  der  Begriffsverknüpfung 
mitwirkenden  Umstände.  Der  Kreis  der  möglichen  „Geisteskräfte", 
welche  „geübt"  werden  könnten,  ist  geschlossen;  nirgend  ist  eine 
besondere  Befähigung  des  Sprachunterrichts  nachzuweisen.  Das 
Urteil  über  die  oben  angeführten  Ausdrücke  ersieht  sich  somit 
TOD  selbst. 

5.  Lehrt   auf  den  Grund  gehen;  prägt  die  Bichtung^l 
nach  dem  "Warum  ein.  ' 

"Wie  unrichtig  diese  Behauptung  ist,  geht  ans  der  Thatsache 
hcrror,  dass  das  den  Schülern  zugängliche  Sprachgebiet  nach  Ort 
nnd  Zeit  eng  beschränkt  ist  und  daher  die  Frage  nach  den 
Gründen  einer  Spracherscheinung  überhaupt  nicht  beantwortet 
Will  man  die  Gründe  einer  Spracherscheinung  wissen,  so  bedarf 
es  dazu  einer  Unterlage,  die  über  die  Sprache  ohne  Beschränkung 
durch  Zeit  und  Ort  frei  verfügt.  Auch  dann  bleibt  manches  dunkel; 
zudem  ist  die  psychologische  Betrachtungsweise  für  die  Schule 
viel  zu  hoch  und  daher  unpraktisch. 

J)ie  Kichtung  nach  dem  Warum"  prägt  in  unübertroffener 
Weise  der  naturwissenschaftliche  Unterricht  ein;    hier  liegen  die 

lüde"   einer  Erscheinung  offen   vor,  Ursache   und  Wirkung 
t  nahe  bei  einander. 
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II.  Unter  den  zahlreichen  Äusserungen,  welche  das  ye^ 
ständnis  der  Sprache,  vorzugsweise  der  Sprachbegriffe,  Ton  der 
bei  dem  Übersetzen  stattfindenden  „Gegenüberstellung^  er- 
warten, seien  hier  genannt:  L.  99;  M.  6;  P.  28,  80;  R  12, 17. 

Dass  durch  die  beim  Übersetzen  eintretende  Gegenüberstellung 
zweier  Sprachen  eine  gewisse,  sogleich  näher  zu  erwähnende  Be- 
reicherung der  Sprachkenntnis  in  der  Muttersprache  wie  in  der 
fremden  Sprache  stattfindet,  ist  bedingungslos  zuzugeben.  Es 
fragt  sich  nur,  ob  die  dadurch  erreichte  Erhöhung  der  SjH'adL- 
kenntnis  den  Bedürfnissen  der  geistigen  Bildung  genügt,  und  ob 
es  deshalb  praktisch  ist,  für  ein  solches  Ergebnis  ein  so  müh- 
seliges, Kraft  und  Zeit  kostendes  System  in  Thätigkeit  za 
setzen. 

Die   Betrachtung  hat  sich    nach   zwei   Gesichtspunkten  za 
gliedern:   es   handelt  sich   einmal  um  die  Erörterung  der  Sats- 
verhältnisse,  sodann  um  das  Studium  der  Begriffe.   Es  ist  bei  i& 
grossen   Yerschiedenheit   der   beiden   bei   der  Übersetzung  y&c- 
glichenen  Sprachen  klar,  dass  der  Schüler  eine  gewisse  Eenntnis 
der  yerschiedenen  Sprachmittel,   welche   zur  Bewältigung  eines 
Satzes  dienen,   erlangen  wird.    Da  sind  Subjekt,  Prädikat  oder 
Objekt  anders   gefasst,   da  werden  Nebensätze  durch  Hauptsatze 
und    umgekehrt,    Nebensätze    durch   Partizipial-    und    Infinitiv- 
konstruktionen   ersetzt,   da  wechseln   Superordination   und  Sub- 
ordination,  da  werden  umfassende  Perioden  in  Einzelsätze  zer- 
schlagen, und  umgekehrt  diese  in  jene  zusammengefügt  u.  s.  w. 
Das  ist  ein  Spielen  mit  der  Form,  das,  wie  schon  erwähnt,  zur 
Eenntnis   der  verschiedenen   Sprachmittel    führt     Kommt   aber 
dem  Schüler  auch   die   psychologische  oder  logische  Natur  der 
sprachlichen  Abhängigkeitsverhältnisse  zum  Bewusstsein?   Lernt  ^ 
begreifen,  was  Bedingtheit,  Folge,  Grund,  Zeitverhältnis  u.  s.  w.  sei? 
Die  Worte  lernt  er,  aber  begreift  er  ihre  Bedeutung?  Die  Erfahrong 
lehrt  das  Gegenteil   Sie  lehrt  ferner,  dass  solche  logischen 
Verhältnisse,  die  in  den  Formenverhältnissen  ihr  sprach- 
liches Gegenstück  finden,  niemals  durch  Formenstudinm, 
sondern  nur  durch  sachliche  Experimente,  die  beispiels- 
weise das  Verhältnis  zwischen  Grund  und  Folge  hand- 
greiflich und  anschaulich  vor  Augen  führen,  begriffen 
worden  können.     So  lässt  die  beim  Übersetzen  stattfindende 
Uogonüborstelhing  bei  Betrachtung  der  Formenverhältnisse  gerade 
darin  im  Sticlu  was  als  die  Hauptsache  cu  betrachten  ist:  in  der 


Erkenntnis  der  logischen   Natur  der  durch  die   Sprach- 
lormen  angedeuteten  Abhängigkeitsverhältnisse. 

ein  weniges  günstiger  für  die  Übersetzungsübungen  steht 
das  Urteil  bei  der  Gegenüberstellung  der  Begriäe,  wenngleich 
iuch  hier  ein  notwendiger  Teil  der  Aufgabe  ganz  wegfällt  Zu- 
säcbst  ist  aucli  hier  zuzugeben,  dass  das  Übersetzen  die  ver- 
schiedenen Mittel  zum  Bewusstsein  bringt,  welche  die  beiden 
TOrglichenen  Sprachen  zum  Ausdruck  der  Begi-iffe  besitzen.  Wenn 
wir  weiter  fragen,  wie  sich  das  Übersetzen  zu  der  Erwerbung 
der  begrifflichen  Kenntnis,  d.  h.  zum  "Wissen  der  sachlichen 
iUerkmale  stellt,  so  ist  darauf  folgendes  zu  erwidern: 

1.  In  allen  den  Begriffen,  in  denen  die  Bedeutung  der  sachlichen 
Merkmale  mehr  oder  weniger  zurücktritt,  also  in  zahlreichen  Begriffen 
des  gewöhnlichen  Lebens  und  des  gewöhnlichen  Verkehrs  von  Person 
n  Person,  derart,  dass  die  sprachliche  Gestaltung  in  den  Vorder- 
gmml  tritt,  ist  das  Übersetzen  (abgesehen  von  der  darauf  ver- 
irendeten  grösseren  Zeit)  gleichwertig  neben  die  einfache  Sach- 
aridäning  zu  stellen.  In  beiden  Fällen  wird  das  dem  heimischen 
lAoadrack  zu  Grunde  liegende  Bild  gleich  gut  erkannt,  hier  durch 
dogenüberstellung,  dort  durch  einfache  sachliche  Erklärung. 

2.  Geht  der  Begriff  nicht  über  die  antike  Welt  und  dos 
IDtike  Bewusstsein  hinaus,  also  bei  Aasdrücken  des  antiken 
üebeats,  welcho  dessen  Vernichtung  nicht  überdauert  haben,  so 
fat  der  Übersetzung  der  Vorzug  zu  geben,  weil  hier  die  Erörterung 
Aircbaus  im  antiken  Bewusstsein  verlauft  und  keinerlei  Ee- 
loehungen  zu   fremdartigen  Thatsachen  nötig  hat.     Boch  ist  die 

solcher  Begriffe  klein,  und  ihre  Bedeutung  für  die  all- 
leäne  Kulturentwicklung   und  vollends   für  die  Gegenwart  ist 
idcht  nachzuweisen. 

y.  Ist  der  Begriff  ein  modemer  Kulturbegriff  —  und  auf 
komrat  es  bei  der  Bildung  des  heranwachsenden  Geschlechts 
wesentlich  an,  denn  ihre  Kenntnis  bildet  die  Grundlage  des 
Itpsohen  Denkens  und  sittlichen  Handelns  — ,  so  ist  das  Ergebnis 
ilin^  veFgteiohendeu  Thätigkeit  beim  Übersetzen  ganz  ungenügend. 
IDer  Hauptzweck  —  die  vollkommene  Kenntnis  der  in  solchen 
-erborgonen  Merkmale  —  wird  nicht  erreicht.  Man  ver- 
fBgenwäi-tige  sich  die  beim  übersetzen  stattfindende  Thätig- 
Üio  verschiedenen  Begriffssphären  und  die  Mittel  des 
^Sgritflictaen  Ansdnicks  werden  in  mannigfaltigster  Weise  bearbeitet  ' 
i*iid  80  zum  Bewusstsein  gebracht.     Bald  handelt  es  sich  nm  ein 
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iv  ÖM  ivoXv,  bald  am  den  Ersatz  eine»  lateinischen  Aosdracks 
durch  Substitution  eines  Bedeteils,  dann  werden  Wortarten  und 
Genera  in  weitgehender  Weise  gegeneinander  vertauscht  oder 
durcheinander  ersetzt;  in  anderen  Fällen  handelt  es  sich  um  die 
Einführung  eines  yieldeutigen  Ausdrucks  für  spezifische  Wen- 
dungen, oft  tritt  eine  Vertauschung  der  Metaphern  ein  u-  s.  w. 
Wie  aber  steht  es  um  die  allein  notwendige  Kenntnis  der  Merk- 
male des  Inhalts?  Das  Verfahren  kommt  mir  vor,  wie  ein  Fischen 
am  Teichrande,  ohne  dass  man  zur  Tiefe  des  Teiches  gelangt 
Bei  der  Erwerbung  der  notwendigen  sachlichen  Merkmale  gelten 
folgende  Begeln  ohne  Ausnahme: 

Die  sachlichen  Merkmale  kommen  soweit  zur  Er- 
örterung, so  weit  sie  sprachlich  ausgedrückt  sind. 

Aber 

1.  sind  nicht  alle  Sachmerkmale  der  antiken  Eultur- 
welt  in  den  antiken  Begriffen  sprachlich  ausgedrückt, 

2.  fehlen  alle  Merkmale  der  späteren  Eulturwelt, 

3.  fehlen  die  Beziehungen,  welche  zwischen  solchen 
Begriffen  bestehen  und  die  Erörterung  der  geschicht- 
lichen Erscheinungen,  welche  dadurch  veranlasst 
worden  sind. 

Das  bei  dem  Übersetzen  stattfindende  Sachstudium 
der  Eulturbegriffe  ist  in  wichtigen  Punkten  lückenhaft 
und  daher  für  den  Zweck,  der  erreicht  werden  soll,  zu 
verwerfen. 

Es  giebt  freilich  ein  Mittel,  das  diesen  Übelstand  wenigstens 
mildert,  es  ist  die  Benutzung  der  Episode.  Es  wird  thatsächUch 
oft  genug  angewendet.  Die  episodische  Erörterung  ist  der  reine 
Quell,  dem  die  dürstenden  Seelen  der  Schüler  entgegenschmachten. 
Sie  ist  von  diesem  Standpunkt  aus  ein  Segen,  denn  sie  bietet 
unter  unseren  heutigen  Verhältnissen  die  einzige  Gelegenheit,  bei 
der  die  lückenlose  und  vollkommene  Erörterung  eines  Begiüb 
möglich  ist  Aber  sie  ist  nichtsdestoweniger  pädagogisch  und 
methodisch  unzulässig,  weil  sie  den  Gung  des  Unterrichts  stört 
und  ihr  Dasein  stets  durch  eine  Beeinträchtigung  des  Lehrplanes 
und  der  vorgeschriebenen  Lehraufgaben  erkämpfen  muss.  b 
systematischer  Beziehung  steht  sie  weit  unter  einem  Vei&hren, 
das  lehrplanmässig  anerkannt  ist,  daher  sind  auch  ihre  Leistungen 
mindestens  zweifelhaft 


Jetzt  erst  ist  es  HKiglicii,  über  die  Leistung  des  fremdsprach'l 
liehen  tlntemclits  ein  begründetes  Urteil  zu  falten: 

1.  Die  Übung  der  Sinne  bildet  die  unerliUsIiche  Bedingimg 
jeder  hilheren  Geistesbildung.  Diese  erste  Aufgabe  einer  ziel- 
bewnssten  Ei'ziehuug  wird  durch  den  fremdsprachlichen  Unterricht 
uicht  einmal  berührt.  Ein  EinfUiss  des  Sprachunterrichts  auf 
dieses  Arbeitsgebiet  ist  nur  insoweit  anzuerkennen,  als  durch  die 
grosse  für  den  Sprachunterricht  aufgewendete  Zeit  die  systematische 
Übung  der  Sinne  unmöglich  gemacht  wird. 

2,  Die  systematische  Aneignung  eines  sachlichen 
"Wissens  wird  durch  den  fremdsprachlichen  Unterricht  nur  in 
einem  verschwindend  kleinen  Verhältnis  gefördert.  Damit  fällt 
auch  die  Möglichkeit,  den  Schülern  eine  logische  Bildung  zu 
übermitteln,  da  diese  logische  Bildung  in  ganz  wesentlichen 
Punkten  an  die  systematische  Kenntnis  der  Begriffe  geknüpft  ist 

ü.  Die  Verknüpfung  der  Begriffe  und  der  ihnen  ent- 
sprechenden Sprachformen,  sowie  das  Studium  der  zwischen 
wichtigen  Kultiu-begriffen  bestehenden  geschichtlicheo  Beziehungen 
wird  durch  den  fremdsprachlichen  Unterricht  gar  nicht  berührt 

Die  drei  erwähnten  Punkte  sind  aber  die  Bedingung  und  die 
Grundlage  jeder  höheren  Bildung;  daher  sind  liie  durch  die  grosse 
Ausdehnung  des  Sprachunterrichts  entstehenden  Schäden  nicht 
■wieder  gut  zu  machen. 

Was  aber  leistet  denn  der  Sprachunterricht?  "Was  leistet  er 
anderseits  nicht? 

Von  den  sprachlichen  Übungen  ii-gend  welche  besondere, 
anderen  ünterrichtsgegenständen  nicht  innewohnende  ./Stärkung 
oder  Übung"  der  „geistigen  Kräfte"  zu  erwarten,  ist  nach  den 
vorangegangenen  Erörterungen  (S,  42  f.)  ausgeschlossen.  Einer  Ein- 
übung ist  nur  das  System  der  Sinne  fähig,  und  eine  solche  ist 
beim  fremdsprachlichen  Unterricht  doch  wohl  ausgeschlosseu. 

Bei  der  Aneignung  der  fremden  Formen,  sowie  bei  der  bis 
in  alle  Einzelheiten  durchgeführten  Vergleichuug  zweier  Sprachen, 
findet  ein  „Vergleichen"  statt,  ein  Vergleichen  in  mannigfachster 
Alt  and  weitestem  Umfange.  Die  dabei  in  Wirksamkeit  tretenden 
iPsychischen  Tbätigkeiten  sind  die  Assoziation  und  die  Apper- 
zeption; das  sind  aber  mechanische  Vorgänge,  die  sich  bei  jedem 
anderen  Üben  und  Aneignen,  sowie  bei  unzähligen  Verrichtungen 
ides  praktischen  Lebens  immer  wiederholen,  die  zudem  wegen 
ihrer  mechanischen  Natur  nicht  der  Einübung  bedürfen.     Es  ist 
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ja  nicht  ausgeschlossen,  dass  bei  der  Übersetzung  schwieriger 
Stücke  bei  einzelnen  herrorragenden  Köpfen,  aber  keineswegs  bei 
allen,  Erwägungen  logischer  Art  eintreten  mögen,  doch  das  ist 
nicht  begrifflich  zu  fassen  und  nicht  nachzuweisen;  jedenfalls 
aber  treten  solche  Erwägungen  nicht  in  solcher  Form  und  in 
solchem  Umfange  auf,  dass  auf  sie  ein  System  sprachlich-logischer 
Ausbildung  begründet  werden  könnte. 

Wie  schon  oben  (S.  45)  erwähnt,  beruht  der  wirklich  nach- 
weisbare Vorteil  der  Übersetzimgsübungen  darauf,  dass  den 
Schülern  die  besondere  sprachliche  Form,  in  die  ein 
fremdes  Volk  seine  Eindrücke  und  Gedanken  kleidet, 
zum  Bewusstsein  gebracht  wird. 

Das  ist  eine  erfreuliche  Verzierung  höherer  Bildung,  aber 
nicht  mehr.  Diese  Verzierung  ist  aber  zwecklos,  sobald  die  Grund- 
lagen wahrer  Bildung  fehlen:  die  Ausbildung  der  Sinnes- 
thätigkeit  und  die  sachlich-muttersprachliche  Erwerbung 
des  Wissens. 

Ein  Grund,  mit  dem  die  Stellimg  des  fremdsprachlichen 
Unterrichts  verteidigt  wird,  ist  bisher  nicht  erwähnt  worden:  es 
ist  die  unmittelbare  Einführung  in  die  griechische  und  lateinische 
Litteratur,  das  Verständnis  der  antiken  Schriftsteller  in  der  Ur- 
sprache. Es  ist  ohne  Einschränkung  zuzugeben,  dass  auch  die 
beste  Übersetzung  an  sprachlicher  Färbung  und  Originalität  des 
Ausdrucks  gegen  die  Urform  zurücksteht  Es  bleibt  auch  bei  der 
besten  Übersetzimgsleistung  immer  etwas  nicht  zu  Übersetzendes, 
nicht  Auszudrückendes  zurück.  So  würde  ein  Ersatz  der  antiken 
Schriftstellerlektüre  durch  das  Lesen  von  Übersetzungen  in  dem 
FiUl  eine  Einbusse  bedeuten,  wo  bei  dem  thatsächlichen  Lesen 
der  antiken  Sckriftsteller  eine  solche  Meisterschaft  in  dem  Ver- 
ständnis der  klassischen  Werke  erreicht  werden  würde,  dass  diese 
Minderwertigkeit  der  Übersetzung  zu  Tage  tritt  Ob  das  geschieht 
oder  nicht,  mögen  die  Fachlehrer  beurteilen.  Mir  scheint,  dass 
der  Nachteil  der  Übersetzung  vollauf  ausgeglichen  werden  könnte 
durch  eine  in  die  Tiefe  dringende  sachliche  Erörterung,  die 
heute  bei  der  zeitraubenden  sprachlichen  Erklärung  nur  in  seltenen 
Fällen  möglich  ist') 

^)  Das  sprachliche  Wissen  ist  nur  die  eine  Bedingung,  die  znm  VerstSodnis 
erforderlich  ist  Je  mehr  der  durch  den  Sohriftstdler  behandelte  GegeDStand 
der  G^nwart  und  dem  Verständnis  derSchiUer  fem  liegt,  von  desto  groaseiar 
Wichtigkeit  ist  das  sachliche  Studiuin.    Bei  Plato  beispielsweiad  durfte  den 
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n.  Die  Grundlagen  des  hSheren  Unterriehts. 

Die  Folgerungen,  welche  aus  der  vorangehenden  Darlegung 
5u  ziehen  sind,  betreffen  im  wesentlichen  drei  Punkte: 

1.  Der  fremdsprachliche  Unterricht  ist  nicht,  wie  man  Jahr- 
lunderte  lang  geglaubt  hat,  ein  Mittel  zur  geistigen  Förderung 
ler  heranwachsenden  Jugend.  Wenn  er  auch  —  wie  übrigens 
eder  methodisch  richtige  Unterricht,  in  einzelnen  Punkten  zur 
sittlichen  und  geistigen  Förderung  Anlass  giebt,  so  sind  diese 
Leistungen  doch  weder  so  allgemein,  noch  so  tiefdringend,  dass  sie 
üs  unbedingt  geltende  Grundlage  eines  Unterrichtssystems  dienen 
können.  Die  Thatsache,  dass  der  fremdsprachliche  Unterricht  die 
swei  wesentlichen  Bedingungen,  an  die  jede  höhere  geistige 
Bildung  geknüpft  ist,  nahezu  ganz  vernachlässigt,  macht  es 
unmöglich,  ihn  wie  bisher  als  Vermittler  der  höheren  Geistes- 
bQdung  zu  verwenden.  Diese  Bedingungen  sind:  die  Ausbildung 
ler  Sinne  und  der  systematische  Sachunterricht  Beide 
müssen  fortan  als  Grundlagen  der  höheren  Geistesbildung  be- 
brachtet werden. 

2.  Der  Kernpunkt  einer  psychologisch  einwandfreien  Bildung 
liegt  in  der  Aneignung  einer  umfangreichen  sachlichen 
Kenntnis  und  in  ihrer  Verknüpfung  mit  den  Begriffen 
der  Muttersprache.  Ganz  abgesehen  von  allen  übrigen  geistigen 
Leistimgen  liegt  in  diesem  Lehrgang  das  einzige  Mittel,  die  Aus- 
bildung im  logischen  Denken  zu  fördern.  Daher  bilden  die 
Naturwissenschaften*)  und  die  Muttersprache  die  Grundlagen  des 
höheren  Unterrichts. 


letztgenannte  Gesichtspunkt  vor  dem  erstgenannten  bedeutend  in  den  Vorder- 
mmd  treten.  Wenn  nier  zwischen  einer  allerdings  vorhandenen  Minderwertig- 
keit, die  ja  mit  dem  Gebrauche  jeder  Übersetzung  verknüpft  ist,  und  einer  vor- 
bandenen  gründlichen  Sacherklärung  gewählt  werden  soll,  so  ist  unbedingt  der 
letzteren  der  Vorzug  zu  geben. 

^)  Der  Begriff  „Naturwissenschaft"  hat  durch  die  geschichtliche  Ent- 
wickelung  in  der  Mitte  unseres  Jahrhunderts  einen  „Gefühlswert"  angenommen, 
welcher  auf  viele  unklar  denkende  Köpfe  abschreckend  wirkt.  Man  wittert  hier 
deich  „eine  materialistische  Grundlage  des  Unterrichts"  oder  noch  Schlimmeres. 
Es  muss  hervoreehoben  werden,  dass  der  hier  verteidigte  „naturwissenschaft- 
liche Unterricht"  auf  der  Unterstufe  eine  solche  Auffassung  nicht  einmal  iu 
seinen  weitgehendsten  Ergebnissen  rechtfertigt.  Es  handelt  sich  hier  einfacli 
am  eine  systematische  Verarbeitung  des  dem  Kulturmenschen  zunächst  liegen- 
len  Sprachstoffes,  der  zwar  seinen  Inhalt  dem  Naturwissen,  seine  Form  aber 
—  und  die  ist  hier  massgebend  —  dem  geschichtlich  Gewordenen,  der  Kultui- 
mchichte  entlehnt.  Man  vergleiche  die  Kapitelübersichriften  des  trefflichen 
Baches  von  0.  W.  Beter,  die  Natun\'issenschaften  in  der  flrziehungsschulo. 
Leipzig,  Reichardi    1885. 

0]il*rt,  Dm  Stiidhun  der  Sprachon  und  die  geiBtigo  Bildung.  4 
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3.  Die  wirkliche  Leistung  des  fremdsprachlichen  Unterrichts 
liegt  in  der  Thatsache,  dass  er  die  Yerschiedenheit  der  sprach- 
lichen Formen  in  dem  Ausdruck  des  Sachlichen  zum  Bewusstsein 
bringt  Er  ist  also  berufen,  eine  bereits  vorhandene  Bildung 
nach  einer  bestimmten  Richtung  hin  zu  vertiefen,  darf  aber  nicht 
mehr  als  Träger  und  Tollender  der  Geistesbildung  angesehen 
werden. 
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"nter  Apperception  verstehe  ich  mit  Earl  Lijjqe'I:  „die- 
jenige seelische  Thätigkeit,  durch  welche  einzelne  "Wahrnehmungen, 
Vorstellangen  oder  Vorstellungsverhände  zu  verwandten  Prodiikton 
unseres  bisherigen  Voratelliings-  und  Gemütslebens  in  Beziehung 
gesetzt,  ihnen  etngefUgt  nnd  so  zu  grösserer  Elarheit,  Regsamkeit 
nnd  Bedeutung  erhoben  werden," 

Da  „alles,  was  in  den  Inhalt  des  Bevmsstseins  aufgenommen 
wird,  in  eine  bereits  bestehende  psychische  Organisation  eintritt 
und  vermöge  derselben  aufgefasst  (appercipiert)  wird",*)  80 
ergebt  sich  ohne  weiteres,  wie  zahlreiche  und  mannigfache 
Apperceptionsvorgänge  sich  fortwährend  in  uns  abspielen. 

Die  Bedeutung  der  Apperception  für  unser  Innenleben  hat 
Lasse  an  zahlreichen  treffenden  Beispielen  gezeigt*)  Sie  schärft 
heim  Wahrnehmen  die  Sinne,  so  dass  das  Auge  sieht  und  das 
Ohr  hört,  was  für  gewöhnlich  unbeachtet  gehliehen  wäre.  Sie 
ergänzt  unsere  Sinneswahmehmungen:  der  geübte  Zeitungsleser 
nimmt  von  den  einzelnen  Wortbildem  nur  einige  Buchstaben, 
Ton  jedem  Satze  nur  eine  Anzahl  "Worte  wiridich  wahr,  das 
fibrige  fügt  er  selbst  hinzu.  Die  appercipierte  "Vorstellung  wird 
in  einen  grösseren  Vorstellungskreis  eingefügt,  sie  tritt  zu  vielen 
Gliedern  desselben  in  Beziehung:  ihre  Regsamkeit  wird  dadurch 
gefördert,  ihre  regelmässige  Reproduktion  gesichert  und  sie  damit 
Tor  dem  Vergessen  werden  bewahrt. 

')  Ober  ApiierceptioQ.  3.  Aufl.  (Planen  1989.)  S.  32.  Wondt,  der  be- 
faimüich  den  Äiisdract  Apperception  in  anderem  Sinne  gebraucht^  bezeichnet 
den  hier  behandelten  psvouBohen  Vorgang  als  „Assimilation".  (Phyaol.  Faroho- 
JofCie.  4.  Aufl.  U,  S.  439.  Orundnss  der  Paychologie  3.  267).  Ich  behdte 
die  VeTwendang  de§  Aosdrucka  Apperception  ia  der  oben  angegebenen  Bedentonc 
bct,  weil  diese,  als  die  Herbart'ache  z.  Z.  in  der  pädagogischea  Litteratur  noch 
die  hSnfieere  ist 

»)*»■  Jods-,  Lehrbuch  der  Pgychologie.  (Stuttgart  1896.)  8.  106,  vgl. 
t.4421. 

•I  B.  a.  0.  S.  l«!  ff. 


Aber  die  Wirkungen  der  Apperception  sind  nicht  nur 
günstige.^)  Schon  das  angeführte  Beispiel  des  Zeitungslesers 
zeigt,  wie  sie  eine  flüchtige,  oberflächliche  Auffassung  fördert 
Wie  wenige  vermögen  z.  B.  die  grossen  Buchstaben  der  deutschen 
Druckschrift  die  sie  unzahligemal  beim  Lesen  wiederkannt  (apper- 
cipiert)  haben,  aus  dem  Kopf  genau  nachzubilden!  Aber  die 
Apperception  „verleitet  sogar  nicht  selten  zu  falschen  Auffassungen: 
was  wir  wünschen  oder  fürchten,  das  glauben  wir  leibhaftig  vor 
uns  zu  sehen".  —  Wird  hier  infolge  ungenauer  Perception 
falsch  appercipiert,  so  ist  die  Berichtigung  durch  Wiederholung 
und  verstärkte  Aufmerksamkeit  der  Wahmehraimg  verhältnismässig 
leicht  Schwieriger  ist  dieselbe,  wenn  die  appercipierenden 
Yorstellungsgruppen  in  die  Irre  führen,  wenn  sie  selbst  erst 
durch  neue  Wahrnehmungen  umgestaltet  werden  müssen,  um 
objektive  Gültigkeit  zu  verlangen. 

Besonders  beachtenswert  erscheint  auch  der  Umstand,  dass 
die  Beproduktion  älterer  psychischer  Inhalte  durch  die  neue 
Wahrnehmung  und  die  Aneignung  der  letzteren  durch  jene,  also 
der  Apperceptionsvorgang  selbst  uns  meist  gar  nicht  zum 
Bewusstsein  kommt  Jene  subjektiven  Bestandteile  (die 
reproducierten  Vorstellungen)  werden  nicht  von  dem  wirklich  Wahr- 
genommenen im  Bewusstsein  unterschieden,  sondern  sie  wachsen  mit 
diesem  zusanmien,  verschmelzen  mit  ihm,  ohne  dass  wir  es  merken,  sie 
werden  gewissermassen  in  das  Objekt  hineingesehen  oder  gehört 

Da  alles  Lernen  Aufnehmen  von  Neuem  ist,  da  aber  das 
Aufnehmen  stets  vermittelst  des  vorhandenen  seelischen  Inhaltes 
stattfindet,  so  darf  man  wohl  sagen,  dass  alles  Lernen  ein 
Appercipieren  ist  Damit  ist  aber  zugleich  ausgesprochen,  dass 
die  Apperception  für  allen  Unterricht  von  der  weittragendsten 
Bedeutung  ist.  Lange  hat  diese  denn  auch  nach  den  verschie- 
densten Seiten  hin  trefflich  zur  Darstellung  gebracht 

Aber  nicht  nur  bei  dem  theoretischen  Verhalten,  beim 
Wahrnehmen,  Erkennen,   Lernen,   spielt   die  Apperception   eine 

*)  Treffend  weist  auf  verwandte  Wirkungen  der  Apperception,  die  den 
Erkenntnisprozess  teils  beeinträchtigen,  teils  föraem,  Si&wabt  hin.  E^bemeikt 
(Lodk  I  (1873)  S.  117):  Je  nngescnulter  das  Denken  ist,  desto  unvoisiditiger, 
desto  weniger  ist  die  Differenz  zwischen  rein  subjektiven  psychischen  Kombi" 
nationen  und  objektiv  giltigen  bekannt;  desto  leichter  wird  geglaubt,  was  einem 
einfällt,  zumal  wenn  es  die  mächtige  Hülfe  eines  Wunsches  ooer  einer  Neiffung 
findet.  Die  Erinnerung  an  einen  oder  wenige  FJSHe^  m  denen  einem  SubjaKtA 
ein  Prädikat  B  zukam,  ist  in  der  Regel  genügend,  jedem  Subjekt,  das  auf  den 
ersten  Anblick  A  ähnlich  ist,  das  Prädikat  B  zuzusprechen« 


wichtige  Rolle ,  nicht  minder  wirkt  sie  auf  uns  in  unserem 
praktischen  Verhalten,  auf  unser  Wollen  und  Handeln.  Und 
femer:  nicht  nur  Vorstellungen,  sondern  auch  Getühle  und 
Willensbestinimthciten  wirken  bei  der  Aufnahme  und  Beutung 
des  Neuen  mit  Diese  Einsicht  ist  für  unsere  praktische  Lebens- 
führung sehr  wichtig.  Viel  mehr,  als  wir  gewöhnlich  meinen, 
hängt  unser  Verhalten  nur  Aussenwelt  und  zu  unserer  Umgebung 
von  unseren  eigenen  Stimmungen  und  Zustanden  ab:  zahllose 
Irrtümer  und  Unannehmlichkeiten  haben  ihren  Grund  in  einer 
Verwechslung  subjektiver  Eindrücke  mit  dem  objektiven  That- 
bestand.')  Der  Primat  des  "Willens  zeigt  sich  u.  a.  auch  darin, 
dass  er  unser  theoretisches  Denken  leicht  trübt  In  Gestalt  von 
Vorurteilen  treten  seine  Einwirkungen  oft  in  das  Bewusstsein, 
ohne  dasa  wir  seinen  Einfluss  selbst  irgendwie  merken,  „'Wenige 
Vorurteile  entspringen  aus  rein  theoretischen  Brtümern,  die 
meisten  aus  dem  bewussten  oder  unbewussten  EinQuss  des 
"Willens  z,  B.  der  Standesinteressen,  des  Nacbahmungstriobes,  der 
PietÄt  vor  allen  möglichen  Autoritäten  u.  a.  w,  Ist  das  Vorurteil 
aber  einmal  festgewurzelt,  so  ist  es  wiederum  der  Wille,  der  es 
der  Kritik  gegenüber  eigensinnig  zu  behaupten  sucht"^ 

Man  sieht,  wie  in  dem  Funktionieren  des  psychischen 
Uechanismus,  der  in  der  Äpperception  des  Neuen  durch  das 
Alte  wirksam  ist,  die  Quellen  unzähliger  Verkennungen  und 
Uissdeutiingen  liegen,  die  dann  unser  Handeln  unheilvoll  beein- 
flnssen.  Vor  allem  gilt  dies  für  die  Auffassung  und  Beurteilung 
der  geistigen  Eigenschafton  unserer  Mitmenschen,  für 
die  Beurteilung  und  Deutung  ihres  Handelns, 

Hier  ist  ja  die  Beobachtung  weit  schwieriger  und  unsicherer  als 
bei  der  Auffassung  und  Erkenntnis  der  physischen  Welt  Erinnern 
wir  uns  nun,  welche  Rolle  schon  bei  dieser  die  anthropo- 
morpb istisch  on  Deutungen  der  Natur  und  des  Naturgeachehens 
im  Verlauf  der  Geistesgeschichte  der  Menschheit  gespielt  haben. 
80  entstand  z.  B.  der  Mythus  als  Erzeugnis  einer  vermensch- 
lichenden Äpperception  der  Naturvorgänge.  Man  erfasste  sie  nach 
Analogie  der  durch  Vorstellongen,  Gefühle,  Willensatte  bedingten 
Bewegungen   des  eignen  Leibes,     Man  sah  in  ihnen  Handlungen 

1)  R  A,  LiMae  iu  dem  Artifrel  „Seelenlehre"  in  Schmidts  Eucyclopädie  VIII 
(1870)  8.  6«, 

'l  Ed.  V.  Habtiuiik,  FMnomenologie  des  aittlioheD  Bewiiastseius  (Berlin 
1879)  B.  401. 
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denkender  und  wollender  Wesen.  Darin  zeigt  sich  zugleich,  dass 
die  erste  und  nächste  Form  des  für  das  menschliche  Denken  so 
grundlegenden  Eausalitätsbegriffs  ^der  Mensch  selbst  als 
handelndes  Wesen^^)  war.  Wie  sehr  musste  dieser  Begriff  um- 
gestaltet und  gereinigt  werden,  bis  die  Yermischung  mit  dem 
menschlichen  Handeln  als  ^^mjstischer  Zusatz^  der  Apperception 
erkaimt  und  entfernt  war;  bis  er  nur  noch  bedeutete  „den  realen 
Nexus,  der  eine  Erscheinung  an  die  andere  heftet,"  wie  dies  etwa 
bei  Kant  der  Fall  ist^  und  nicht  nur  der  Kausalbegriff  hat  eine 
solche  Entwicklung  durchgemacht  Man  darf  wohl  allgemein 
behaupten,  dass  unter  den  appercipierenden  Yorstellungen,  so- 
weit sie  als  formgebend  bei  der  Erkenntnis  wirkten, 
eine  „Auslese'^  stattgefunden  hat:  „die  objektiven  Begriffe  über- 
lebten sozusagen  auf  Kosten  der  subjektiven  .  .  .;  die  Auffassung 
der  äusseren  Vorgänge  nach  dem  Muster  der  menschlichen  Willkür 
und  Leidenschaft  wurde  von  der  Auffassung  nacti  den  Kategorien 
der  Mathematik  und  Mechanik  verdrängt"') 

Aber  bei  der  Auffassung  der  Aussen  weit  ist  doch  das 
Objekt,  das  erfasst  und  gedeutet  werden  soll,  der  Wahrnehmung 
direkt  zugänglich;  wir  können  zudem  meist  unsere  Wahrnehmungen 
unter  den  verschiedensten  Bedingungen  wiederholen;  wir  können 
sie  durch  die  Wahrnehmungen  anderer  kontrollieren.  Ganz  anders 
steht  es  mit  der  Erfassung  und  Beurteilung  der  geistigen  Welt 
Bewusstseinsvorgänge  sind  uns  direkt  und  unmittelbar  nur  in 
uns  selbst  gegeben.  Yon  allen  unseren  Mitmenschen  sehen  wir 
nur  die  Aussenseite,  ihren  Leib  und  seine  Bewegungen.  Selbst 
die  Sprache,  die  so  recht  eigentlich  die  Verkörperung  des  Geistigen 
ist,  dient  doch  bekanntlich  oft  mehr  dazu,  die  Gedanken  zu  ver- 
bergen als  zu  enthüllen,  und  man  kann  wohl  mit  Platen  fragen: 
„Ob  zwei  Seelen  es  giebt,  welche  sich  ganz  verstehen?'^  Das  Innen- 
leben unserer  Mitmenschen  können  wir  also  nur  erschliessen 
durch  Deutung  der  Wahrnehmungen  unserer  äusseren  Sinne.  Das 
Material  zu  dieser  Deutung  aber  nimmt  der  Mensch  aus 
seinem  eignen  Innern.  Hier  gilt  also  noch  in  viel  höherem 
Masse  als  für  die  Erfassung  der  äusseren  Natur,  dass  der  Mensch 
das  Ma<i8  der  Dinge  ist 

^)  F.  Paulsen,  Einleitung  in  die  Philosophie.    4.  Aufl.  (BeiUn  1896)  S.  281. 

')  A.  Stadler,  Die  Qrondzäge  der  reinen  firkeüntnistheoiie  in  der  kanlischen 
Phüosophie.    (Leipzig  1874)  S.  100. 

')  A.  RiEHL,  Der  philosophische  Eriticismns  und  seine  Bedeutung  für  die 
positive  WiBsensohaft    II.  1.  (Leipzig  1879)  S.  5. 


Die  AusssQwelt  stellt  sich  ans,  auch  wenn  wir  die  trügenden 
Wirkungen  der  Apperceptioa  eliminieren,  immer  nur  so  dar,  wie 
wir  sie  vermöge  der  Beschaffenheit  unserer  Sinne  imd  der  not- 
wendigen Funktionen  unseres  Bewusstseius  erfassen  müssen.  Wir 
können  uns  denken,  dass  es  Wesen  giebt,  die  noch  mehr  Sinne 
wie  wir  haben,  die  demnach  an  der  Äussonwelt  noch  Eigenschaften 
wahrnehmen,  die  uns  gänzlich  verborgen  bleiben.  Auch  für  die 
iErfaseung  der  geistigen  Weit  düi-fte  gewissermassen  die  Aus- 
stattung mit  Sinnen  bei  den  Menschen  verschieden  sein.  Wie  in 
der  Monadenwelt  des  Leibniz  die  höheren  Monaden  sich  und  die 
niederen  klar  erkennen,  die  niederen  aber  von  jenen  nur  eine 
dunkle  und  verworrene  Vorstellung  haben,  so  dürften  wohl  die 
Slenacben  nur  den  (reist  begreifen,  dem  sie  gleichen;  es  dürfte 
Urnen  gewissermassen  an  einem  Organ  fehlen,  solche,  die  intellektuell 
odOT  ethisch  über  ihnen  stehen,  vollständig  zu  verstehen  und  zu 
würdigen.  Sie  werden  diese  leicht  —  selbst  bei  ehrlichem  Strebep, 
objektiv  zu  urleilen  —  unbewusst  auf  ihr  geistiges  Niveau  herab- 
ziehen; und  zwar  geschieht  dies  dadurch,  dass  die  einzelnen 
Seiten  ihres  eignen  Innenlebens  appercipierend  wirken. 

Eine  psychologische  Betrachtang  des  Partei wesens  auf 
politischem,  wirtschaftlichem,  wissenschaftlichem,  künstlerischem, 
religiösem  Gebiet  böte  einen  unerschöpflichen  Reichtum  von  Bei- 
spielen für  die  Wirksamkeit  der  Apperception  im  menschlichen 
Verkehr,  Denn  Liebe  und  Hass  verbinden  und  trennen  nicht  nur 
die  einzelnen,  sondern  auch  die  Gruppen  der  einzelnen.  Wie  es 
dem  Menschen  Bedürfnis  ist,  sich  mit  anderen  in  den  mannig- 
.fachsten  Gemeinschaften  zusammenzuschliessen,  so  scheint  es  ihm 
■ach  Bedürfnis  zu  sein,  sich  mit  seiner  Gruppe  von  anderen, 
irgendwie  vei-schiedenen,  schroff  zu  sondern.  Mit  der  seinen 
TerwUchsl  er  in  erweitertem  Egoismus,  von  den  anderen  fühlt  er 
lioh  abgestossen,  da  alles,  was  seinen  Ansichten  und  Bestrebungen 
ta^egensteht,  naturgemäss  in  ihm  Unlust  und  Abneigung  erregt 
Solche  Gefühle  wirken  nun  aber  —  mehr  oder  minder  unbemerkt 
• —  appercipierend  bei  der  Auffassung  und  Beurteilung  der  Gegner 
nnd  ihres  Handelns.  Ihr  Bild  vereinigt  bald  alle  die  schlimmen 
Charakterzüge,  deren  Wirksamkeit  man  im  eignen  Leben  an  sich 
erfahren  hat.  Ihre  Grundsätze  —  die  man  vielleicht  also  solche 
nicht  tadeln  oder  widerlegen  kann  —  erscheinen  nur  als  Deck- 
mantel für  niedrige,  egoistische  Absichten.  So  kann  sich  mit 
aufrichtiger  Begeisterung  für  ideale  Ziele  und  mit  reinem  Streben 
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darnach  eine  Misskennung,  eine  innere  Ungerechtigkeit,  eine 
Intoleranz  gegen  die  Gegner  verbinden,  die  abstossend  wirkt  nnd 
auf  den  ersten  Blick  unvereinbar  erscheint  mit  jenen  schönen 
Zügen J)  Das  Unzutreffende  in  der  Beurteilung  der  Gegner  ist 
um  so  stärker,  je  weniger  weit  der  eigene  geistige  Horizont  ist, 
je  weniger  die  Fähigkeit  besteht,  sich  in  andere  Standpunkte 
hineinzuversetzen.  Kurz,  je  niedriger  intellektuell  ein  Mensch 
steht,  ein  um  so  schrofferer  und  fanatischerer  Parteigänger 
vermag  er  zu  sein  —  nicht  aus  bösem  Willen,  sondern  aus 
Beschränktheit 

AUes  Vorstehende  sollte  zeigen,  dass  die  Apperception  —  trotz 
ihres  gelehrten  Namens  —  ein  durchaus  gewöhnlicher,  alltäglicher 
Vorgang  ist,  dass  sie  zugleich,  bei  aller  Wichtigkeit  für  das  geistige 
Wachstum,  die  natürliche  Quelle  vieler  theoretischer  und  praktischer 
Irrungen  ist.  Was  uns  gegen  solche  schützt  und  was  wir  lernen 
müssen,  ist  Vorsicht  Zweifel,  besonnene  Unterscheidung  des 
objektiv  Giltigen  und  des  Ungiltigen.  Und  nicht  nur  für  den 
Menschen  im  jugendlichen  Alter  gilt  das:  je  mehr  bei  zunehmen- 
dem Alter  eine  gewisse  geistige  Erstarrung  eintritt,  um  so  mehr 
ist  es  auch  da  nötig,  durch  eine  nie  ermüdende  Selbstkritik  sich 
geistig  beweglich  zu  halten. 

Als  Baco  von  Verulam  es  unternahm,  den  Weg  zu  zeigen  zu 
einer  Erneuerung  der  Wissenschaft  da  erschien  es  ihm  als  nächste 
wichtige  Aufgabe,  den  Geist  selbst  von  allen  Voreingenommen- 
heiten und  Trugbilder  (idola)  zu  befreien;  die  Vorurteile  sollen 
vertilgt  oder  wenigstens  durchschaut  werden.*)  Was  er  dabei  als 
idola  tribus  d.  h.  als  solche  Vorurteile,  die  in  der  Natur  des  mensch- 
lichen Geistes  ihren  Grund  haben,  anführt,  das  sind  zum  Teil  nichts 
anderes  als  Wirkungen  der  Apperception.  Solche  natürliche 
Vorurteile  auf  praktischem  Gebiete,  zumal  solche  die 
sich  im  Schulleben  geltend  machen,  aufzuspüren  und 
dadurch  Gesichtspunkte  zu  geben  zur  Selbstkritik  ist 
der  Hauptzweck  der  folgenden  Ausführungen. 


^)  So  bemerkt  Bismarck  (Gedanken  und  Erinnenuigen  I,  S.  58):  „Die 
Überzeuji^g,  dass  der  Gegner  in  Allem,  was  er  Yomimmt,  im  besten  Falle 
beschränkt,  wahrscheinlich  aber  böswillig  und  gewissenlos  ist,  beherrscht  noch 
heute  das  Fraktionsleben." 

*)  Vgl.  R.  Falckenberg,  Geschichte  der  neueren  Philosophie.  2.  Aufl. 
^Leipzig  1892)  S.  54. 


Besonders  soll  unsere  Aufmerksamkeit  auf  sololioapporcipicremio 
iTorstellungen  gericlitet  sein,  in  denen  sich  eine  sozusagen  uatur- 
wüclisige,  vorwiasenae haftliche  Psychologie  ausspricht, 
Denn  wie  in  der  Naturerkenntnis  gewisse  Auffassungsarten  and 
'Grundbegriffe  im  natürüchen  Denken  wirken,  die  (wie  wir  es  an 
dem  Begriff  der  Kausalität  sahen)  von  dem  wissenschaftlichen 
Betiken  umgestaltet  und  vertieft  werden  müssen,  so  macht  auch 
Too  Natur  ,,BuiB  gemeinsame  Art  und  "Weise  der  Auffassung  sich 

igeltond,  wo  immer  menschliches Wesen  in  Dasein  und 

Betbätigung  menschlicher  Auffassung  sich  darstellt"  Es  sind 
also  der  wissenscbaEtlichen  Psychologie  „gewisse  allgemeine  und 
gemeinsame  Ansichten  eines  naturwüchsigen  Denkens  und  Vor- 
stdUens  vorausgegangen,  von  denen  sie  beeinflusst  wird.') 

Diese  vorwissenschaftliche  Psychologie  ist  aber  mit  der  Ent- 
wickloDg  der  vrissenscbaftlichen  nicht  etwa  abgestorben.  Sie  er- 
sengt sich  vieiraehr  stets  aufs  neue.  Jede  heranwachsende  OeneraÜon 
'bringt  sie  wieder  mit,  und  auch  der  psychologisch  Geschulte  kann 
Üch  ihr  ntu  mühsam  entziehen.  Es  nirken  eben  in  dem  naiven 
Denken  des  Menschen  gewisse  Kategorien,  nach  denen  die  in  den 
Mitmenschen  vorausgesetzten  psychischen  Vorgänge  aufgefasst  und 
gedeutet  werden.  Als  zwei  wichtige  Begriffe  solcher  Volks- 
^wycbologie  (über  deren  objektive  Bedeutung  zunächst  noch  gar 
niclits  ausgesagt  werden  soll)  erwähne  ich  hier  den  Begriff  des 
bewussten,  absichtlichen  Erfindens  und  Machens  und  den 

freien  "Willens.  Die  "Wirksamkeit  der  ersteren  Kategorie 
ist  z.  B.  an  der  Thatsache  zu  bemerken,  dass  man  in  der  Aut- 
klkrungszcit  alle  die  bedeutsamen  Schöpfungen  geistigen  Gemein- 
Schaftslebens:  Sprache,  Mythus.  Poesie,  Sitte,  Recht,  Staat,  als  das 
Uaobwerk  vernünftiger  Überlegung  und  zweckbewiisster  Überein- 
fainft  der  einzelnen  angesehen  hat  Aber  auch  w  i  r  können  uns 
noch  täglich  darauf  ertappen,  wie  wir  Äusserungen  und  Handlungen 
TOii  Mitmenschen  als  Ausflüsse  bewussten  (gewöhnlich;  bösen!) 
"Woilens  auffassen,  die  sich  bei  näherer  Prüfung  als  zufällig  und 
unbeabsichtigt  herausstellen  würden.  Jene  andere  Kategorie 
aber,  der  Begriff  des  freien  Willens,  spielt  auf  dem  ganzen 
moralischen  Gebiet,  bei  allen  urteilen  über  Gut  und  Bös,  über 
Yerdienfit  und  Schuld  die  bedeutsamste  Rolle.  Der  Besitz  des 
freien   Willens    scheidet  für  das   gewöhnliche   Bewusstsein   den 
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Menschen  von  der  Tierwelt  Die  Einwirkung  dieses  Begriffs 
trägt  dazu  bei,  dass  wir  den  moralisch  Schlechten  nicht  als  einen 
Kranken  betrachten,  dass  er  nicht  Bedauern,  sondern  moralische 
Entrüstung  in  uns  erweckt 

Nochmals  muss  hier  hervorgehoben  werden,  dass  die  apper- 
cipierend  wirkenden  Vorstellungen  (auch  die  soeben  gekennzeich- 
neten naiv -psychologischen)  zumeist  selbst  gar  nicht  zum 
klaren  Bewusstsein  kommen.  Sie  fliessen  unvermerkt  in  das 
Objekt  hinüber.  Die  völlige  Freiwilligkeit  z.  B.  oder  die  böse 
Absicht  des  Handelnden,  über  den  wir  uns  gerade  entrüsten, 
glauben  wir  so  bestimmt  und  unzweideutig  zu  bemerken,  wie  wir 
zu  sehen  glauben,  dass  das  Feuer  den  Bauch  verursacht  Eist 
nachträglich,  wenn  wir  unsere  Reaktion  auf  die  Handlung  des 
anderen  bewusst  zergliedern,  gelangen  wir  dazu,  zu  scheiden,  was 
wir  wirklich  wahrgenommen  und  was  appercipierend  auf  diese 
Wahrnehmungen  eingewirkt  hat  Wir  können  nun  mühsam  diese 
appercipierenden  Vorstellungen  ins  Bewusstsein  heben  und  begriff- 
lich formulieren.  Wenn  wir  dies  aber  gethan  haben,  so  entsteht 
für  uns  leicht  der  Eindruck,  als  sei  dieser  so  in  das  helle  Licht 
der  Reflexion  emporgehobene  Vorgang  mit  dem  ursprünglichen, 
den  wir  erfassen  und  schildern  wollten,  nicht  ganz  identisch,  — 
was  vöUig  begreiflich  ist:  so  klar  bewusst,  wie  er  in  der 
Reproduktion  sich  darstellt,  war  eben  der  originale  Vorgang 
nicht  Wir  müssen  deshalb  bei  seiner  Schilderung  eher  die 
Formel  gebrauchen:  wir  haben  so  gedacht  oder  gehandelt,  als 
ob  diese  oder  jene  Vorstellungen  und  Voraussetzungen  uns  beein- 
flusst  hätten.  ~ 

Femer  ist  zu  beachten,  dass  gerade  die  im  Verkehr  mit  den 
anderen  wirkenden  appercipierenden  Vorstellungen  meist  stark 
gefühlsbetont  und  eng  mit  Willensreaktionen  ver- 
schmolzen sind.  Da  sich  nun  Gefühle  und  Willensregungen  fast 
nur  durch  das  Herauslösen  ihrer  vorstellungsmässigen  Elemente 
anderen  mitteilen  lassen,  so  müssen  diese  bei  der  Schilderung 
unverhältnismässig  hervortreten,  was  ebenfalls  die  Wahrheit  und 
Genauigkeit  der  Beschreibung  beeinträchtigt  Jedoch  werden  diese 
unvermeidlichen  Mängel  psychologischer  Selbstbeobachtung  und 
der  Mitteilung  ihrer  Resultate,  den  Leser  hoffentlich  nicht  hindern 
zu  erkennen,  was  für  Vorgänge  gemeint  sind,  und  analoge  in 
seinem  eigenen  Innern  aufzufinden. 


II.  Kapitel. 

Eine  übersichtliche  Einteilung  unseres  Stoffes  ergiebt  sich, 
wenn  vrir  den  Lehrer  in  den  Beziehungea  betrachten,  die  sein 
Beruf  mit  sich  bringt,  also  in  seinem  Verhältnis  zu  den  Schülern, 
zu  den  Eltern,  zu  den  Vorgesetzten.  Dabei  fassen  wir  ihn 
sowohl  als  Subjekt  wie  ancli  als  Objekt  der  Apperception  auf; 
deön  diese  erweist  sich  wirksam  einerseits  in  ihm  selbst,  indem 
sie  seine  Auffassung  von  den  anderen  beeinflusst;  anderseits  in 
den  andern:  hier  ist  dann  der  Lebrer  Objekt  der  durch  Apper- 
cepiioa  getrübten  Beurteilung.  —  Irgend  ein  Streben  nach  Voll- 
ständigkeit liegt  unseren  Ausführungen  fem;  es  soll  nur  der  im 
Torausgehenden  allgemein  charakterisierte  psychische  Voi^ang  in 
einzelnen  konkreten  Gestaltungen  aufgewiesen  werden,  wie  Bie 
das  Leben  der  Schule  —  der  Verfasser  hat  zunächst  allerdings 
die  höhere  Schule  im  Auge  —  tagtäglich  bietet 

In  dem  Verhältnis  des  Lehrers  zum  Schüler  berücksichtigen 
wir  zunächst  das  intellektuelle  Gebiet,  den  eigentlichen  tJnter- 
ticbt  In  der  Regel  hat  der  Lehrer  hier  Stoffe  zu  behandeln,  die 
ihm  —  wenigstens  im  Vergleich  mit  den  Schülern  —  wohl  bekannt, 
ja  nach  wiederholter  Durcharbeitung  —  innig  vertraut  sind.  Er 
wird  nun  zwar  im  allgemeinen  sich  wohl  bewusst  sein,  dass 
das  "Wissen  der  Schüler  weit  unter  dem  seinigen  steht,  er  wird 
im  allgemeinen  nicht  vergessen,  dass  er  zu  ihnen  hinabsteigen 
mxsss,  da  sie  ja  erst  lernen  sollen,  aber  im  einzelnen,  bei  der 
Unterrichtsarbeit  selbst,  wird  es  ihm  unzähligemal  widerfahren, 
dasa  die  Vorstellung  von  seinem  eignen  Verhältnis  zum 
Lehrstoffe  appercipierend  wirkt  und  sein  Urteil  über  den 
Schüler  trübt  Er  wird,  ohne  dass  ihm  das  klar  zum  Bewusstsein 
kommt,  voraussetzen,  der  Schüler  stehe  gerade  so  dem  Gegenstand 
des  Unterrichts  gegenüber,  wie  er. 

Dieser  Apperceptionsvorgang  zeigt  sich  in  den  mannigfachsten 
Oeetolten  und  Beziehungen.  Aus  ihm  erklärt  sich  zunächst  die 
bekannte  Thatsache,  dass  die  Schüler  vielfach  „so  dumm  sind", 
oder  richtiger:  dem  Lehrer  so  erscheineu.  Man  kann  selbst  im 
Dienste  ergraute  Lehrer  jedes  Jahr  versichern  hören,  eine  so 
homierte  Gesellschaft  hätten  sie  noch  nie  beisammen  gehabt  Die 
Wirksamkeit  der  gen.  ApperceptionsEorm  kann  man  in  allen  Stadien 
des  ünlerrichts  an  sich  wahrnehmen.  Zunächst  bei  der  Dar- 
bietung des  Stoffes,    Man  wird  hier  leicht  zu  vieles  als  bekannt 
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voraussetzen.  Das  positive  Wissen  der  Schüler  ist  im  allgemeinen 
nicht  leicht  niedrig  genug  anzuschlagen.  Man  vermutet  femer 
oft  gar  nicht,  was  für  einfache  Dinge  selbst  in  schlichten  deutschen 
Lesestücken  den  Schülern  unverständlich  bleiben  oder  von  ihnen 
falsch  aufgefasst  werden.  Man  ahnt  oft  gar  nicht,  welche  Aus- 
drücke den  Schülern,  die  aus  niederen  sozialen  Schichten  stammen 
—  zumal  auf  der  unteren  Stufe  —  ganz  unbekannt  sind.  Es  wird 
also  gut  sein,  wenn  man  sich  bei  der  Vorbereitung  auf  den  Unter- 
richt genau  fragt,  was  etwa  dem  Schüler  Schwierigkeiten  machen 
könne,  und  wenn  man  sich  im  Unterricht  selbst  einer  möglichst 
einfachen  Sprechweise  bedient  Damit  lässt  sich  wohl  verbinden, 
dass  man  in  den  höheren  Klassen  die  Schüler  zum  Verständnis 
auch  abstrakterer  Darstellungsart,  zur  Vertrautheit  auch  mit  schwer 
entbehrlichen  Fremdwörtern  und  wissenschaftlichen  Terminis 
anleitet,  denn  das  Studium  unserer  heutigen  wissenschaftlichen 
Litteratur,  wozu  die  höheren  Schulen  doch  befähigen  sollen,  setzt 
dies  voraus.  Ferner  wird  es  angebracht  sein,  durch  recht  häufige 
Fragen  zu  kontrollieren,  wie  es  mit  dem  Verständnis  steht.  Auch 
wird  es  von  Nutzen  sein,  wenn  die  Schüler  von  unten  auf 
angehalten  werden,  selbst  zu  fragen  und  alles,  was  ihnen  irgend- 
wie unklar  bleibt,  unaufgefordert  zur  Sprache  zu  bringen.  Gerade 
durch  solche  Fragen  beweist  der  Schüler,  dass  er  wirklich  am 
Unterricht  beteiligt  und  um  die  innere  Aneignung  des  Stoffes 
bemüht  ist  Hinderlich  ist  hier  freilich  eine  gewisse  Schüchternheit 
der  Schüler  und  —  namentlich  bei  den  älteren  —  die  Furcht,  sich 
durch  „dumme  Fragen"  zu  blamieren.  Deshalb  wird  man  gut  thun, 
solche  Fragen,  selbst  wenn  sie  wirklich  gelegentlich  gedankenlos 
und  thöricht  sein  sollten,  nicht  ungeduldig  und  spöttisch  abzufertigen. 
Übrigens  sind  manche  ,,diimme"  Fragen,  über  scheinbar  selbst- 
verständliche Dinge  recht  gescheit  „Selbstverständlich"  ist 
den  meisten  das,  was  ihnen  gewohnt  ist,  mögen  sie  es  ver- 
stehen oder  nicht  Welche  Probleme  bietet  nicht  der  einfache 
Vorgang  der  sinnlichen  Wahrnehmung  dem  Psychologen  und 
dem  Erkenntnistheoretiker:  dem  Laien  ist  er  ganz  „selbst- 
verständlich". 

Der  hier  behandelte  Apperceptionsvorgang  führt  auch  leicht 
zu  allzu  grosser  Knappheit  und  Kürze  im  Unterrichten.  Besonders 
auf  höheren  Unterrichtsstufen  mag  sich  das  bei  schwierigeren 
Materien  gelegentlich  geltend  machen.  Wie  das  zugeht,  kann 
man  leicht  an  sich  selbst  erproben.    Man  studiere  zunächst  eine 


kurz  zuKamraeofassende  Darstellung  eines  wissenschaftlichen  Gegon- 
staades,  der  uns  neu  ist.  Es  wird  manches  dnoliel  bleiben  oder 
wenigstens  nicht  in  seiner  wahren  Bedeutung  und  Wichtigkeit 
nos  zum  Bewusstscin  kommen.  Nun  lese  man  ein  ausführliches 
Werk  über  denselben  Gegenstand  und  kehre  dann  zu  jener  ersten 
tfaratellung  zurück.  Jetzt  wird  sie  einen  ganz  anderen  Eindruck 
erwecken.  Die  inzwischen  erwurbene  reichere  Torstellungsmasse 
wird  bei  der  Lektüre  jetzt  gewissermassen  mitschwingen;  sie  wird, 
mit  grösserer  oder  geringerer  Klarheit  reproduciert,  appercipierend 
wirken,  und  das,  was  anfänglich  durch  seine  Kürze  uns  unver- 
etändlich  war,  wird  jetzt  vielleicht  als  recht  sachgemässe,  klare 
und  »nsreichende  Zusammenfassung  erscheinen.  So  kann  der 
Lehrer  gelegentlich  eine  knappe  Darstellung  für  ausführlich  genug 
ansehen,  weil  sie  für  Ihn  genügt;  denn  in  ihm  hebt  sie  die  dazu 
gehörigen  Vorstellungsgruppen  soweit  ins  Bewnsstsein,  dass  die 
SiUihe  selbst  völlig  klar  erscheint  In  dem  Schüler  aber,  dem  der 
Gegenstand  noch  neu  ist,  sind  diese  Vorstellungsgruppen  nicht 
vorhanden,  können  also  auch  nicht  durch  Apperception  klärend 
wirken.  Wer  eine  Symphonie  von  voUbeaetztem  Orchester  gehört 
bat,  der  kann  auch  beim  Spielen  des  Klavierauszuges  aus  diesem 
Schönheiten  und  musikalische  Effekte  heraushören,  die  dem,  der 
das  Werk  auf  dem  Klavier  zum  ersten  Male  hört,  völlig  verborgen 
bleiben.  — 

Sie  Auffassung  des  Schülers  nach  Analogie  der  eigenen 
Leistungsfähigkeit  verleitet  den  Lehrer  femer  leicht  dazu,  der 
Einprägung  und  Übung  nicht  die  nötige  Sorgfalt  zuzuwenden, 
Zu  der  irreführenden  Wirkung  des  Apperceptlonsvorgangs  kommt 
»her  gerade  hier  gegenwärtig  oft  noch  ein  weiteres.  Die  wissen- 
sohafÜichc  Ausgestaltung  der  Lehrmethode,  die  sich  auf  Herhast 
zorückleitet  hat  bei  der  Aufzeigung  der  Unterrichtsstufen  neben 
der  Darbietung,  Verknüpfung  und  Zusammenfassung  des  Lehr- 
stoffes die  Anwendung,  welche  die  Resultate  des  Unterrichts 
einüben  und  befestigen  soll,  nicht  vergessen.  Aber  es  ist  ganz 
natürlich,  dass  in  der  Litteratur,  welche  diese  Dntcrrichtsstufen 
im  einzelnen  erörtert  und  sie  auf  einzelne  Gebiete  und  Einheiten 
des  Unterrichts  anwendet,  die  Einübung  neben  den  anderen 
Stufen  zurücküütt  Über  sie  ist  eben  nicht  allzu  viel  zu  sagen. 
Sie  erweckt  zudem  leicht  den  Eindruck  des  Mechanischen  und 
Osistlosen.  Was  aber  darnach  aussieht,  dem  haben  die  meisten 
Beformpädagogeu    von    den    Zeiten     der    Humanisten    au    einen 
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unerbittlichen  Krieg  erklärt  Nicht  sowohl  das  GMächtnis,  als  viel- 
mehr den  Verstand  aasbilden,  lautet  das  Feldgeschrei  —  zweifellos 
mit  Recht  gegenüber  stump&innigem  Einpauken  von  unnützem 
Zeug,  das  sich  nach  dem  Trägheitsgesetz  von  einer  Generation 
zur  anderen  forterbt  Aber  trotz  alledem  bleibt  doch  das  Sprich- 
wort wahr:  repetitio  est  mater  studiorum!  Also  das  eine  thun 
und  das  andere  nicht  lassen!  Wir  wollen  dabei  nur  offen  be- 
kennen: es  geht  in  der  Praxis  der  Schule  auch  heute  noch  nicht 
ohne  viel  gedächtnismässige  Einprägung,  ohne  viel  mechanischen 
Drill  ab.  Bei  der  Erlernung  jeder  Sprache  müssen  eben  Hunderte 
von  Yokabeln  mechanisch  gelernt  werden,  weil  nun  einmal  aus 
der  Bedeutung  der  Vokabel  ihr  lautliches  Bild  durch  reinen  Ver- 
stand sich  nicht  ableiten  lässt,  auch  zwischen  Wortformen  der 
Muttersprache  und  der  fremden  Sprachen  meist  kein  Zusammen- 
hang besteht,  der  rein  logisch  begreiflich  wäre.  Ebenso  wird 
in  Geschichte,  Geographie,  Naturwissenschaft  u.  s.  w.  bei  aller 
weiser  Beschränkung  des  Stoffes  der  Schüler  sich  doch  noch  eine 
ziemliche  Menge  von  rein  Thatsächlichem  anzueignen  haben.  — 
Gerade  der  Lehrer  nun,  der  sich  in  die  neuere  didaktische 
Litteratur  vertieft,  der  dort  an  vielen  bis  ins  einzelne  ausgeführten 
Beispielen  sieht,  wie  kunstvoll  und  geistreich  man  Vorbereitung, 
Darbietung,  Verknüpfung,  Zusammenfassung  des  Lehrstoffes  ge- 
stalten kann  und  soll,  er  ist,  sage  ich,  in  doppelter  Gefahr  zu 
übersehen,  dass  auch  nach  der  lichtvollsten  Darbietung  und  bei 
dem  grössten  Verständnis  von  selten  der  Schüler,  der  Stoff  doch 
lange  noch  nicht  so  „sitzt",  wie  es  —  bei  ihm  selbst  der  Fall 
ist,  und  wie  er  es,  infolge  der  erwähnten  Apperception,  auch  bei 
dem  Schüler  nur  zu  leicht  voraussetzt 

Unzureichende  Einprägung  und  Einübung  wird  sich  aber 
umso  mehr  geltend  machen,  je  mehr  der  Schüler,  in  oberen 
Klassen,  dazu  gelangen  soll,  grössere  Unterrichtseinheiten  zu 
überblicken  und  reicheren  Wissensstoff,  auch  solchen,  der  in 
früheren  Klassen  „da  war",  zu  grösseren  Zusammenfassungen  und 
Kombinationen  bereit  zu  haben.  Gerade  auf  der  oberen  Stufe 
wird  es  ja  angebracht  sein,  die  Schüler  anzuleiten,  den  in  be- 
stimmter Gruppierung  ihnen  dargebotenen  und  eingeprägten  Stoff 
unter  anderen  Gesichtspunkten  zu  betrachten.  Es  ^t  dabei 
gewissermassen,  die  seitherigen  Formen  zu  zerschlagen  und  das 
Material  zu  neuen  Gestaltungen  zusammen  zu  ordnen.  Li^  nun 
aber  das  Material  selbst  nicht  im  Gedächtnis  bereit,  so  können 


äclicn  deshalb  neue  EombinatioDeo  nicht  erfolgen  und  nur  zu  oft 
fahren  darui,  wie  man  zu  sagen  pflegt,  die  Sehülei  „mit  der 
Stange  im  Nebel  herum". 

Beiläufig  öoU  liier  zur  Erwägung  gegeben  werden,  ob  nicht 
Bolche  Aufgaben  leicht  in  einem  Umfange  Findigkeit  und  Urteils- 
kraft zu  ihrer  Lösung  roraussetzeii,  dass  bei  einem  beträchtlicheu 
Teil  unserer  Schüler  die  gerade  hier  gar  nicht  zn  entbehrende 
aatürlicbc  Begabung  nicht  zureicht.  Man  mag  das  betrübend 
finden,  aber  es  fehlt  doch  nicht  an  Umständen,  die  hierüber 
trösten  können.  Der  Lehrer  frage  sich  nur  einmal  selbst,  wie 
Tiel  TOD  den  neoBD  Gesiehtspimkten ,  unter  denen  der  Schüler 
den  Stoff  betrachten  soll,  wie  viel  von  den  frischen  Kombinationen, 
deren  Bildung  er  von  dem  Schiller  fordert  —  er  selbst  erdacht, 
wieviel  er  aus  seiner  Lektüre  oder  aus  anderen  Quellen  entleimt 
bat  Aber  wie  ihm,  ohne  viel  eigene  Produktivität  und  Selbst- 
etKndigkeit  des  Denkens,  die  Litteratur  in  überreicher  Fülle  die 
mannigfaltigsten  Verknüpfungen  der  Bestandteile  des  Lehrstoffes, 
dÜQ  verschiedensten  Gesichtspunkte  für  seine  Gruppierung  und 
'Kombination  an  die  Hand  giebt,  so  gilt  dies  auch  für  die  An- 
gehörigen der  anderen  studierten  Berufe.  Für  die  meisten  genügt 
es  an  dem  „Gesamtdenken",  wie  es  in  der  Vorbereitung  auf  den 
Beruf  und  in  ihrer  Facbütteratur  ihnen  gegenübertritt,  teilnehmen, 
Vorgedacbtes  nachdenken  zu  können.  Wenn  nur  treues  Pflicht- 
gefühl and  Gewissenhaftigkeit  in  der  Arbeit  nicht  fehlen!  Sie 
wiegen  im  praktischen  Berufsleben  Müngel  an  Findigkeit  und 
aiteUektueller  Beweglichkeit  in  gar  vielen  Stellungen  reichlich  au£ 

In  diesem  Zusammenhang  muss  auch  noch  ein  Wort  über 
Sie  Fragestellung  gesagt  werden.  Wir  haben  der  Frage  schon 
kn  frülierer  Stelle  als  eines  wertvollen  Unterrichtsmittels  gedacht 
HSufigesPragen  erschien  für  den  Lehrergeboten,  um  zu  kontrollieren, 
■inwieweit  der  Schüler  seiner  Darbietung  des  Stoffes  mit  Ver- 
ständnis   folge,     Sie    hat   dieselbe  Bedeutung,    wenn    der   Lehrer 

itoUen  wÜl,  was  zum  geistigen  Besitz  der  Schüler  geworden 
ist,  nnd  wenn  er  die  Schüler  veranlassen  will,  mit  diesem  geistigen 
Besitz  zn  arbeiten,  neue  Associationen  zu  bilden.  Je  umfassendere 
nnd  schwierigere  Associationen  aber  gefordert  werden,  umso 
präziser  und  ausreichender  muss  die  Fragestellung  sein. 

Dies  führt  uns  auf  eine  weitere  Wirkung  des  von  ims  gerade 
tiebandelten  Appereeptioosvorganga.  Durch  denselben  wird  näm- 
lich die  Fragestellung  insofern  leicht  beeinträchtigt,  als  dem  Lehrer 

••«■r,  Vlcluaitikoltd.  Apptrcaption  i.  il.  penOul.  Beiiebsngen  i.  Sobnllebaa«.    2 
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ja  die  geforderte  Gedankenverbindimg  schon  vorschwebt.  Für 
ihn  selbst  ist  also  eine  Formnliemng  der  Frage,  die  nur  in  loser 
Beziehung  zu  dem  Erfragten  steht  eine  ausreichende  Hindeutung 
auf  dasselbe,  nicht  aber  für  den  Sdiäler,  —  wie  der  Lehrer 
infolge  jenes  Apperceptionsvorgangs  nor  zu  leicht  voraussetzt 
Wenn  er  also  auf  seine  Fragen  keine  oder  wenig  zutreffende 
Antworten  erhält,  so  möge  er  dies  nicht  immer  sofort  der  Dumm- 
heit oder  der  Unwissenheit  der  Schüler  zuschreiben,  sondern  zu- 
nächst einmal  daran  denken,  ob  nicht  seine  Frage  etwa  viel  zu 
knapp  oder  unbestimmt  war,  ob  nicht  femer  die  geforderte 
Association  oder  Kombination  eine  sichere  Beherrschung  des 
Materials  voraussetzt,  wie  sie  bei  dem  Durchschnitt  der  Schüler 
gar  nicht  vorhanden  sein  kann.  Der  Lehrer  vergisst  nur  zu  leicht 
wie  unendlich  viel  Wiederholung  und  Übung  nötig  war,  bis  ihm 
selbst  jene  Masse  von  Vokabeln,  Formen,  Thatsachen,  Jahreszahlen, 
Gesetzen  und  Formeln  so  geläufig  war,  wie  sie  es  infolge  des 
Studiums  und  der  Praxis  allmählich  geworden  ist  Bedenken 
wir  nun,  dass  —  abgesehen  von  den  schriftlichen  Arbeiten 
und  dem  tJbersotzon  fi'emdsprachlicher  Texte  —  es  in  unserem 
ganzen  Unterricht  die  Beantwortung  von  Fragen  zum  gutem  Teil 
ist,  auf  die  sicli  das  Urteil  über  die  Leistungen  des  Schülers 
stützt,  so  eröffnet  sich  mit  dem  Gtesagten  ein  Gesichtspunkt,  bei 
dessen  Betrachtung  das  Urteil  über  die  Schüler  nicht  selten 
gerechter  ausfallen  wird. 

Was  überhaupt  die  Beurteilung  der  Schülerleistungen 
betrifft,  so  niöchto  hier,  gerade  bei  manchen  Anfängern  im  Lehr- 
amt, noch  ein  Apperceptionsvorgang  mitspielen,  den  wir  passend 
an  den  seitlier  besprochenen  anschliessen !  Vielfach  wenden  sich 
solche  dem  Lehrerberuf  zu,  die  selbst  in  der  Schule  „gute"  oder 
„rocht  gute'*  Schüler  waren.  Bei  ihnen  dürfte  dann  leicht,  zumal 
im  Anfange  ihrer  Lehrthätigkeit,  das  Bild  des  „Musterschülers" 
den  sie  einst  selbst  darstellten,  appercipierend  wirken.  Ein  solcher 
wird,  wenn  auch  nicht  klar  bewusst,  leicht  voraussetzen,  dass  die 
Schüler  im  Durchschnitt  eigentlich  „Gutes"  oder  „sehr  Gutes" 
leisten  müssten;  er  wird  sich  darum  oft  recht  unglücklich  fühlen, 
wenn  er  bemerkt,  dass  die  Schüler  so  wenig  seinen  Anforderungen 
entsprechen,  zumal  er  diese  unter  der  Wirksamkeit  der  vorher  be- 
sprochenen Apperception  leicht  zu  hoch  spannt  Er  wird  sich  gar 
vielen  Ärger  und  gar  viele  Enttäuschungen  ersparen,  wenn  er 
sich  möglichst  bald  von  der  Überzeugung  durchdringen  lässt,  dass 


in  unseren  Schulverhältnissen  die  grosso  Mehrzahl   der  Schüler 
viel  näher  an  „genügönd"  als  an  „sehr  gut'  steht') 

Aus  alledem  ergiebt  sich  die  Mahnung,  dass  sich  der  Lehrer 
immer  und  immer  wieder  frage,  ob  ihm  nicht  die  Leistungs- 
fihigkeit  seiner  Schüler  höher  erscheine,  als  sie  iu  der  That  ist; 
ob  nicht  seine  Sprach-  und  Lehrweise  zu  „gelehrt",  seine  Anfor- 
derungen an  die  Schüler  zu  hoch  sind;  ob  er  nicht  ihr  Wissen 
tind  ihr  Können  überschätze.  Man  kann  sich  hier  in  wirksamer 
Weise  folgendermassen  selbst  kontrollieren.  Man  stelle  nicht 
ftUzu  selten  Fragen,  tou  denen  man  bestimmt  glaubt  annehmen 
SU  dürfen,  dass  sie  von  allen  beantwortet  werden  können,  oder 
man  fordere  eine  schriftliehe  Leistung,  -von  der  man  voraussetzt, 
dus  sie  für  die  betreffende  Stufe  zu  leicht  sei:  man  wird  oft 
Gelegenheit  haben  —  sich  zu  venvundern. 

Alles  was  an  Wissen  und  Fertigkeiten  zum  festen  Besitz 
werden  soll,  bedarf  eben  der  ausdauerndsten  Übung  schon  dea- 
balb,  weil  ohne  diese  in  Gehirn  und  Nervenbahnen  nicht  die 
Spuren"  zurückbleiben,  nicht  die  Dispositionen  geschaffen  werden, 
dlo  zu  einem  glatten  Ablauf  der  gewünschten  psychischen  Prozesse 
nneDtbeh  rlich  sind.  Da  nun  aber  bei  seelischen  Vorgängen  ihre 
physiologischen  Bedingungen  und  Begleiterscheinungen  nicht 
«dbst  zum  Bewusstsein  kommen,  so  ist  es  begreiflich,  dass  sie 
von  der  naiven  Psychologie  des  „gesunden  Menschenverstands" 
meist  ganz  übersehen  werden, 

Dazu  kommt,  dass  die  sich  selbst  überlassene,  verwissen- 
schaftliche Selbst-  und  Weltauffassung  überall  zu  einem  naiven 
Daalismas  geführt  hat,  der  auch  dem  Sprachgebrauch  allenthalben 
2U  Gründe  liegt.  So  gewöhnen  wir  uns  von  früh  an  zu  sagen, 
'der  Mensch  bestehe  aus  I-eib  und  Seele,  womit  doch  die  Vor- 
MellaDg  nahegelegt  ist,  sie  seien  zwei  besondere,  für  sich 
existierende  Wesen.     Weiterhin  werden  auch  von  der  Psycho- 

I  des  gemeinen  Bewusstseins  —  freilich  nicht  ohne  den  Ein- 

I  der  wissenschaftlichen  Ausgestaltung  seines  primitiven 

'j  Man  vergleiche  dazn  die  BemerkunR  Fr.  Paüiskn's,  Gescliichta  des 
lEAlalutan  üctemcbts.  2.  Aufl.  iLeipzig  l&H)  IL  S  403:  „Die  oeue  Solmle 
'"    it  deo  SohüJer  für  viele  Dinge  in  Ansfjrnch.    Das  wieder  zurüL-tgeführte 

Büsystem  wirkt  dahin,  doss  er  nlleti  gleich massieen  Fleiss  anzuwenden  aa- 
nhtUenwird;  ein  Zurückbleiben  auch  nnr  in  einem  gemhidet  die  Vetsetzung.  8n 
Brib^  dos  Sj^tem  tar  Mittel mäa^gkeit  der  Leistungen.  Das  komint  anoh  in 
dm  Zeugnissen  immer  deutlicher  tu  Tage:  das  dorchgängige  ,j^nQgend"  ist 

"joa  das  Ziel,  dem  das  System  Eudiäogt." 
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Dualismoä  —  Leib  und  S«ele  ab  TöDig  rerschiedene,  ja  ent- 
gegengesetzte Bestaadteüe  des  Menscfaen  ao^&isst  Der  Leib 
erscheint  als  das  Baomlicfae.  Körperlidie;  die  Seele  als  das  XJn- 
ranmliefae.  Immaterielle.') 

Sie  wohnt,  nach  dieser  Anschaaong,  als  ein  sozusagen 
in  sich  fertiges  Wesen  im  Labe,  naherfain  im  Kopfe;  sie  ist 
das  eigentliche  Jch"*.  Sie  steht  zu  dem  Leib  in  einer  Yer- 
bindang.  die  nicht  in  dem  Wesen  beider  b^ründet,  also  nur 
zofallig  ist 

Es  liegt  ans  hier  natürlich  fem,  die  metaphysischen  Fragen 
über  das  Wesen  der  Seele  and  über  die  Wechselbeziehang 
zwischen  Leiblichem  and  Seelischem  zn  erörtern,  es  soll  nur  herror- 
gehoben  werden,  dass  Ton  der  popnlaren  Betrachtungsweise,  die 
so  überaas  innige  Beziehung  zwischen  den  beiden  Gebieten  in 
der  Regel  nicht  entfernt  so  gewürdigt  wird,  wie  es  die  wissen- 
schaftliche Psychologie  fordert  Ja,  derartige  populäre  Vor- 
stellungen wirken  auch  bei  psychologisch  Gebildeten  noch  viel&ch 
unvermerkt  und  beeinträchtigen  auch  bei  dem  Lehrer  oft  die 
richtige  Beurteilung  und  Behandlung  des  Schülers  auf  intellek- 
tuellem und  ethischem  Gebiet 

Das  Übersehen  des  physiologischenPaktors  bei  aUen  psychischen 
Vorgängen  führt  häufig  zu  ganz  irrigen  Auffassungen  und  Mass- 
nahmen bei  Erscheinungen,  die  im  Schulleben  einen  so  breiten 
Raum  einnehmen  wie  Unaufmerksamkeit  der  Schüler,   ihre  Zer- 

^)  Eine  andere  Fra^  ist,  inwieweit  es  dem  psychologisch  Nüven  gelingt, 
mit  der  Bezeichnung  ,4f^materiell"  einen  entsprechenden  Sinn  zu  veroinden. 
Meist  wird  er  doch  geneigt  sein,  die  Seele  sich  anschaulich  als  ein  haach- 
artiges  Wesen  vor^astellen^  das  freilich  so  dünn  und  fein  sei,  dass  einem 
darüber  —  „geradezu  schwindlig  wird^S  —  Die  dualistische  Auffassung  hat  in 
der  Philosophie  bekanntlich  ihre  typische  Aospiägong  bei  Cabtssius  gefanden. 
Einer  der  Onmdpfeüer  seines  Systems  ist  die  schroffe  Scheidung  der  denkenden 
und  der  ausgedehnten  Substanz  (substmtia  cogitans  sive  mens  und  substantia 
extensa  sive  corpus),  die  gänzlich  verschieden  sind  und  nichts  mit  einander 
(gemein  haben.  Nunmehr  erschien  es  aber  unerklärUch,  wie  diese  Substanzen 
m  Wechselwirkung  treten  sollten,  wofür  doch  die  Erfahrung  zu  sprechen 
Hchion.  Spinoza  leugnet  denn  auch  eine  eigentliche  Wechselwirkung:  Bsyäiisohes 
und  Physisches  sind  ihm  nicht  selbständige  Substanzen,  sondern  zwei  Attribute 
einer  Substanz;  eine  Ansicht,  die  im  wesentlichen  übereinstimmt  mit  der  heute 
weit  verbreiteten  Theorie  des  „psycho-phjrsischen  Parallelismus".  — 
Die  scholastische  Philosophie  hielt  in  dieser  Frage  stets  einen  anderen 
Standpunkt  fest.  Sie  schloss  sich  an  Aristoteles  an,  der  in  der  Seele  die  Ente- 
lochie  dos  I^eibes,  d.  h.  die  den  Stoff  bewegende,  verändernde  und  gestaltende 
Konn  sali  (Ar.  de  an.  n,  1).  Die  Seele  ist  also  der  Scholastik  das  eine  Lebens- 
prinzit)  für  die  veg^etativen ,  sensitiven  und  inteUektiven  Funktionen;  sie  hüdet 
(als  tonn)  orHt  mit  dem  Leib  (der  Materie)  eine  komplete  Suh^anz  (Dioma& 
A(iuinaH.    C.  gent.  1.  2,  c.  57). 
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streutheit,  Flatterhaftigkeit  ii.  s.  w.'}  Man  wird  auch  leicbt  geneigt 
sein,  die  veraciiiedenartige  Thätigkeit  dieser  —  gpwissermassen  in 
in  einem  Punkt  konzentriert  existierenden  —  immateriellen  Seele 
zu  wenig  auseinanderzuhalten,  sie  zu  wenig  in  ihrer  Ver- 
schiedenheit zu  erkennen.  In  Betracht  kommen  bei  dem 
Unterricht  besonders  Sehen,  Hören,  Vorstehen,  Behalten,  Sprechen, 
Xeseo,  Schreiben.  Leicht  macht  sich  hier  die  Auffassung  geltend, 
als  sei  mit  dem  einen  auch  das  andere  schon  gegeben,  als  sei 
X.  B.  das  richtig  Gehörte  auch  verstanden,  oder  als  könne  dos 
T^standene  auch  sofort  schriftlich  oder  mündlich  wieder  gegeben 
werden.  Gerade  die  pathologischen  Erscheinungen  auf  diesem 
{lebiot,  Aphasie  und  Ägraphie  mit  ihren  verschiedenen  Unter- 
arten, zeigen  aber  deutlich,  wie  verschiedenartig  diese  Leistungen 
SJnd  und  aus  wie  mannigfachen  psycho-physischen  Vorgängen  sie 
sich  zusamniensetzon.^)  So  wird  man  also  z.  B.  bei  aller  Betonung 
nnd  Bewertung  des  „mündlichen  Verfahrens"  beim  Unterricht  die 
sobrifUichen  Übungen  nicht  vernachlässigen  dürfen,  solange  auch 
scbrifttiche  Leistungen  als  Zielleistungen  verlangt  werden,  denn 
■Dch    das  blosse  Niederschreiben   von  richtig  Gedachtem  bietat 

)  Schwierigkeiten,  deren  Überwindung  Übung  erheischt 

Wenn  aber  schon  beim  normalen  Verlauf  der  psychischen 
Utitigkeiten  die  Verkennung  ihrer  physiologischen  Bedingtheit  zu 
SUis^TiSen  führt,  so  gilt  dies  noch  viel  mehr,  wenn  dieselben 
dnrch  körperliche  Krantheitszustände  mehr  oder  minder  dauernd 
gestört  sind.  Welchen  Einfluss  auf  Aufmerksamkeit,  Fleiss  und 
Leietangen  der  Schüler  üben  nicht  Neurasthenie,  gestörte  Ver- 
latmng,  nnzureichender  Schlaf,  mangelhafte  Ernährung  u.  s.  w.! 
Wie  leicht  aber  werden  diese  Umstände  übersehen,  besonders 
(renn  in  dem  Lehrer  noch  die  Vorstellung  wirkt  von  der  soa- 
reiäuen,  immateriellen  Seele,   die  eigentlich  jederzeit  alles  kann, 

I  sie  nur  recht  will 

Dass  aber  auch  nach  der  Seite  des  Willens  und  damit  des 

Sittlichen  die  Wirksamkeit  des  Geistes  im  weitesten  Masse  von 

1  Körper  abhangig  ist,  das  will  der  populären  Psychologie  um 

weniger   in    den  Sinn,    als   durch    derartige  Annahmen  eines 


')  Nähere  AusfülimiieeD  hierüber  mit  zahlreicheo  Beispielen  aas  der  Prans 
0.  Altekdükg,  Die  Methode  der  psycholugisohea  Beobachtung  (Berlin  i: 
Jt  jjieser  SonunJung. 
*)  Über  die  manoigfaoheti  psychischen  Prozesse,  die  beim  Schreiben  zn- 
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ihrer  Grunddogmen,  das  von  der  „"Willensfreiheif*  gefährdet 
erscheint  Was  aber  sittlich  bedenklich  ist,  so  urteilt  der  ,^sunde 
Menschenverstand",  das  kann  unmöglich  wahr  sein. 

Gegenüber  solchen  naiven  Vorstellungen  und  Befürchtungen, 
deren  appercipierende  Wirksamkeit  ja  auch  der  psychologisch 
Gebildete  noch  gelegentlich  in  sich  konstatieren  kann,  ist  zu 
betonen:^)  „So  wenig  klares  Wissen  allein  Tugend  verbürgt,  so 
wenig  gefährdet  auch  irgend  welches  sichere  Wissen  das  Sittüche 
—  und  dies  gilt  besonders  von  der  Zurückführung  der  seelischen 
Erscheinungen  auf  materielle  Vorgänge.  Nicht  zu  dem  Grund- 
satz gelangt  die  Himforschung,  dass  Alles  begreifen  gleichbedeutend 
ist  mit  Alles  verzeihen,  im  Gegenteil  zu  der  festen  Überzeugung, 
dass  Vieles  besser  sein  könnte  und  dass  der  Mensch  oder  wenigstens 
die  gesittete  menschliche  Gesellschaft  in  weitem  Masse  und  mehr 
als  man  gemeinhin  denkt,  die  Fähigkeit  besitzt,  sich  die  Vor- 
bedingungen für  ein  sittliches  Handeln  selbst  zu  schaffen.  Nichts 
kann  eindringlicher  auf  die  Selbstverantwortlichkeit  des  Einzelnen 
hinweisen,  als  die  naturwissenschaftliche  Seelenlehre,  indem  sie  zeigt, 
durch  welche  körperliche  Einflüsse  der  Mensch  sittlich  sinken  muss.'^ 

Die  wissenschaftliche  Himlehre  der  Gegenwart  ist  nicht  wie 
die  der  Aufklärungsphilosophie  des  vorigen  Jahrhunderts  geleitet 
„von    einem   instinktiven  Hass   gegen   das  Dogma   von   der  Im- 
materialität  der  Seele";  sie  überlässt  dieses  Problem,  ^vie  das  der 
Willensfreiheit,   der  Entscheidung   der  Metaphysik    Das   hindert 
aber  keineswegs,  „die  sittliche  Hebung  der  Menschheit  auch  von 
der  körperlichen  Seite  her   in  Angriff  zu   nehmen."    Indem   die 
Gehirnphysiologie  nachweist,  dass  durch  die  physiologischen  Vor- 
gänge, die  die  psychischen  begleiten,    eine  gewisse  Veränderung 
der  Organe  bewirkt  wird,  dass  „Spuren"  zurückbleiben,  dass  sich 
die  Leitungsbahnen  für  die  Erregungen  in  Nerven  und  Central- 
organ  gewissermassen  ausschleifen,  sodass  die  Disposition  zu  den- 
selben psycho -physischen  Vorgängen  sich  immer  mehr  verstärkt, 
stellt  sie  doch  zugleich  auch  die  schrecklichen  Polgen  unsittlichen 
Handebis  greifbar  vor  Augen.    Sie  predigt  die  so  wichtige  sitt- 
liche Regel,  dem  Bösen  gleich  in  seinen  ersten  Regungen  zu  wider- 
stehen, das:    „Principiis  obsta!"  in  viel  nachdrücklicherer  Weise, 
als  die  Vorstellung  von  einer  aller  körperlichen  Einflüsse  ledigen 
Seele,   die  nur  wieder  einmal  ernstlich  zu  wollen  braucht  —  und 


>)  So  F.  Flechsig.    Gehirn  und  Seele.    2.  Anfl  (Leipzig  1896)  S.  34 


das   tand    sie  ja   immer!  —  um    (lach   aus   langer   unsIttlicheF 
GeHi}hnuii^  mit  einem  Hnck  sich  emporzuraffen. 

Wir  sebeD  also,  wie  jene  vulgäre  Vorstellung  von  der  immate- 
riellen Seele  zu  einer  Verkenn  ang  der  physiologisch  en  Unter- 
Iftgsilos  psychischen  Geschehens  führt  Wir  sehen  das  auf  dem 
intellektuellen,  wie  anf  dem  ethischen  Gebiet  Indem  wir 
lins  nun  in  unserer  Betrachtung  dem  ethischen  Gebiet  speciell 
zawenrlen.  begegnet  ims  hier  sogleich  der  schon  gestreifte  Begriff 
der  „"Willensfreiheit",  der  zu  den  wichtigsten  Bestandstücken 
des  vorwissenscbaftlichen  psychologischen  Denkens  gehört  Wir 
lassou  bei  diesem  Begriff,  wie  bei  dem  der  immateriellen  Seele, 
die  Frage  nach  dem  Wahrheitsgehalt  hier  durchaus  beiseite,  nur 
das  müssen  wir  betonen,  dass  er,  gerade  so  wie  aach  jener,  der 
wissenschaftlichen  Klärung  und  Vertiefung  dringend  bedarf,  um 
BO  mehr,  da  er  ja  auch  zumeist  nur  im  Hintergrand  des 
Bewusstseins  bei  der  Beurteilung  mensehlichen  Handelos  apper- 
(dpiercnd  wirkt  Dazu  kommt,  dass  mit  dem  Ausdruck  Wülens- 
freiheit  eine  Reibe  von  Bedeutungen  sich  verbinden.')  Die 
dem  naiven  Denken  am  nächsten  liegende  ist  diejenige,  die  sich  in  die 
Worte  kleiden  lässt:  frei  ist  ein  Mensch,  der  thun  kann,  was  er 
will.  Damit  ist  also  gamiebt  die  Freiheit  des  Wollens,  sondern 
die  des  Thuns  gemeint,  die  dann  vorhanden  ist,  wenn  das  Handeln 
nicht  durch  äusseren  Zwang  oder  AViderstaud  beoinflusst  oder 
gehindert  ist  Das  Vorhandensein  der  Freiheit  in  dieser  Bedeutung 
lisst  sich  am  leichtesten  feststellen  und  der  philosophisch  Unge- 
Mliuite  ist  geneigt,  auf  sie  auch  dann  hinzuweisen ,  wenn  nach 
dem  ganzen  Sachverhalt  eine  andere  Bedeutung  des  Begriffes  in 
Betracht  kommt  Eine  solche  wäre  an  zweiter  Stelle  das  Ledig- 
aeäa  von  innerem  Zwang.  J^rei  wäre  in  diesem  Sinne  z,  B. 
jemand,  der  auf  andere  keine  Rücksicht  zu  nehmen  braucht;  frei 
ist  in  diesem  Sinne  etwa  der  Privatmann  im  Vergleich  zu  dem 
Beftmten,  Unfrei  wäre  dagegen  z.  B.  ein  solcher,  der  von  Schmerz 
oder  Fnrcht  getrieben  bandelte.  Drittens  bezeichnet  Freiheit  tÜe 
Möglichkeit  zwischen  verschiedenen  Entschlüssen  zu 
wählen,    viertens  die    Spontaneität,    die    Selbst thatigkeit, 


I)  Die  Uateisoheidung  dieser  Bedeutangen  gebe  ich  meist  im  AcBchliias 
an  B.  HörriiiKo,  Ethik.  (Aus  dem  Dänischen  ülersetEt  von  F.  Bx-HnnKN.  Leipuig 
ie8&]    8.  72  ff.    Tg!,  dazn  V.  Catbhzin,  Moral philöSöphie.    2.  Aufl.   L   8.  28. 
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deren  wir  ojib  bewosst  »nd.  also  die  Tliiteirtie,  dss  wir  ans  in 
dem  Zujitand  der  Überlegung  nidit  nur  ipaasiT)  bestimmt  und 
getrieben  fühlen«  sondern  ans  wissen  als  sdbsl  eingreifend  in  den 
Kampf  der  Motive  and  ansere  Entschliessnngeii  ron  innen  heraas 
b<^timmendJ)  Fünftens  bezeichnet  man  aoch  als  frei  igenanei 
als  sittlich  frei  oder  wahrhaft  frei)  denjenigen,  der  nicht  den 
Anreiz  zu  moralisch  verwerflichen  Entsdüossen  erli^.  sondern 
dem  Sittengesetz  entsprechend  will  and  handelt 

Am  häufigsten  wird  nun  in  der  Praxis  des  Schallebens  bei 
der  Beurteilung  des  Thuns  der  Schüler  die  Freiheitsroistellang  in 
der  Weise  appercipierend  wirken,  dass  darin  die  erste  and  fünfte 
Bedeutung  mit  einander  sich  vennischen«  Weil  also  der  Schüler 
etwa  gehandelt  hat  ohne  äusseren  Zwang,  so  wird  ohne  weiteres 
auch  vorausgesetzt,  dass  er  hätte  gut  handeln  kpnnen.  Nun  ist 
aber  die  sittliche  Freiheit  eine  ethische  Idealvorstellang.  Sie  wird 
zwar  eben  deshalb  unentbehrlich  bleiben  als  Ziel-  und  Orientierangs- 
punkt  der  Pädagogik,  aber  es  wird  verfehlt  sein,  sie  bei  der  Beur- 
teilung sittlich  ganz  unfertiger  Menschen  als  vorhanden  voraus- 
zusetzen. 

Die  appercipierende  Wirksamkeit  des  Freiheitsbegriffs  erzeugt 
also  bei  dorn  psychologisch  I^aiven  vielfach  eine  Überspannung 
der  sittlichen  Anforderungen  an  die  andern.  In  überhasteter 
Weise  wird  ein  geradezu  ideales  Verhalten  von  ihm  auch  schon 
da  verlangt,  wo  es  noch  gilt,  die  langsame  ethische  Entwicklung 
sorgsam  und  vorsichtig  zu  fördern.  Man  kann  diesen  Sachverhalt 
auch  dem  Nichtpsychologen  leicht  zum  Bewusstsein  bringen. 
Auch  er  wird  bereit  sein,  bei  dem  ganz  kleinen  Kinde  das  Nicht- 
vorhandensein sittlicher  Freiheit  zuzugeben,  wenn  man  ihm 
sodann  vorführt,  wie  allmählich  sich  die  Entwicklung  vollzieht 
wie  der  Mensch  damit,  dass  er  12  oder  18  Jahre  alt  wird,  dass 
er  diese  oder  jene  Prüfung  besteht,  in  sittlicher  Beziehung  eben 
80  wonig,  wie  etwa  in  wissenschaftlicher,  reif  und  fertig  ist,  dann 
wird  er  wohl  geneigt  sein,  einzuräumen,  dass  er  von  der  Voraus- 
setzung sittlicher  Freiheit  bei  seinen  Mitmenschen  im  täglichen 
Loben  einen  viel  zu  weit  gehenden  Gebrauch  gemacht  hat 

^)  Alis  dieser  inneren  Erfahrung  zieht  auch  in  dem  Kampf  des  Determinis- 
juus  und  des  Indeterminismus  der  letztere  immer  neue  Nahrang,  während  der 
Dotenniiüsmus  seine  Aufmerksamkeit  mehr  auf  den  Zusammenhang  der  Willens- 
Akte  mit  den  vorausgehenden  Motiven  richtet;  auf  diesen  aber  glaubt  er  das 
Kausiditätsgosetz  im  Sinne  einer  notwendigen  Verknüpfung  anwenden  zu  müssen. 


Atjer  darf  der  Lehrer  denn  überhaupt  noch  einen  Schüler 
zur  Verantwortung  ziehen  und  bestrafen,  wenn  es  unter  den 
Rerado  vorliegenden  Verhältnissen  ganz  erklärlich  war,  dass  dessen 
Wollen  und  Handehi  nicht  dem  Sittengesetz  entsprach?  —  Diesem 
Bedenken  gegenüber  darf  wohl  auf  folgendes  hingewiesen  werden. 
Die  Menschen,  die  ja  doch  von  dem  Handeln  ihrer  Mjt- 
mensohen  in  Mitleidenschaft  gezogen  werden ,  werden  niemals 
umhin  können,  den  einzelnen  für  sein  Thun  verantwortlich  zu 
machen,  d.  h.  in  ilim  den  Thater  seiner  Thaton  zu  sehen,  weil  er 
sjo  eben  gewollt  hat.  Dieses  Zur-Rechenschaft-zieheu  (äussere 
Verantwortung)  wird  hinlänglich  gerechtfertigt  durch  die  That- 
sacbe,  dass  die  Menschen  {auch  schon  in  früher  Jugend)  eines 
Freiheits-  und  Verantwortlichkeitsgefühls  (innerer  Verantwortung) 
fähig  sind.  Man  wird  bei  Kindern  zwar  immer  wieder  finden. 
6ass  sie  zu  leugnen  suchen,  was  sie  gethan  haben,  oder  dass  sie 
behaupten,  sie  hätten  etwas  nicht  absichtlich  gothan,  d.  h.  sie 
bitten  das  Ergebnis  ihres  Thuns  nicht  gewollt,  aber  nie  wird  man 
der  Einrede  begegnen,  dass  sie  nicht  anders  hätten  wollen 
Itönnen.  Eben  dadurch,  dass  sie  unrechte  Handlungen  so  eifrig 
jtn  verborgen  suchen,  erkennen  sie  an,  dass  sie  sich  dafür  verant- 
wortlich fühlen.  An  dieses  Freiheits-  und  Verantwortlichkeits- 
gefohl  aber  wird  der  Erzieher  anknüpfen;  er  wird  es  recht 
.kr&ftig  für  die  Erziehung  auszunützen  suchen;  denn  zweifellos  ist 
■die  mit  starken  Gefühlen  verbundene  Vorstellung;  Du  bist  frei 
und  für  dein  Thun  verantwortlich  und  wirst  dafür  zur  Rechen- 
«obaft  gezogen  —  ein  mächtiges,  sitthch  wertvolles  und  verwert- 
bares Motiv  und  darum  für  die  Pädagogik  unentbehrlich. 

Diese  Betrachtung  führt  uns  auf  eine  damit  zusammenhängende 
jiädBgogische  Frage  (und  zugleich  eine  verwandte  Form  der 
.Apperception).  Die  Erfahrung  lehrt,  dass  in  dem  Kampf  gegen 
Begebrungen,  die  dem  Siltengesetze  widerstreiten,  mancherlei 
Hotive  zosummen wirken  können.  !N^un  spielt  in  der  neueren  Ethik, 
'besDOders  seit  Kant,  der  Unterschied  der  sittlichen  Autonomie 
und  Heteronomie  eine  grosse  Rolle.  Man  erklärt:  Das  Gute 
mass  nni  seiner  selbst  willen  gethan  werden,  die  praktische 
Vernunft,  die  das  Sittengesetz  als  in  ihrem  Wesen  liegend,  als 
ein  selbstgegebenes,  autonomes  erfasst,  soll  es  aus  reiner 
Aditung  erfüllen:  nur  dann  kommt  wirklich  moralisches 
'Huideln   zustande.     Alles   Handeln,   das   aus  Furcht   Hoffnung, 
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Ehrgeiz  und  ähnlichen  Motiven  entspringt,  ist  raoralisch  gänzlich 
wertlos. 

Zweifellos  liegt  solchen  Ansichten  ein  lauteres  moralisches 
Gefühl  und  Urteil  zu  Grunde,  aber  sie  führen  leicht  dazu,  den 
Erzieher  wichtiger  und  wirksamer  Hilfsmittel  zu  berauben.  Auch 
hier  wirkt  eine  Idealvorstellung  appercipierend  und  trübt 
den  Blick  für  die  Wirklichkeit  und  das  in  ihr  Erreichbare:  das 
Bessere  erweist  sich  als  Feind  des  Guten.  Dass  das  Gute  um 
seiner  selbst  willen  gethan  werde,  bleibt  allerdings  das  Ziel, 
ein  Ziel,  das  im  Grunde  mit  der  oben  besprochenen,  „wahren 
Willensfreiheit'  zusammenfällt  Aber  eben  darum,  weil  es  Ziel 
ist  und  zwar  letztes  Ziel,  darf  man  es  nicht  zu  früh  für  er- 
reichbar oder  gar  für  erreicht  halten.  Es  soll  gar  nicht  geleugnet 
werden,  dass  die  Kinder  schon  in  verhältnismässig  jungen  Jahren 
für  die  Mahnung,  das  Gute  um  seiner  selbst  willen  zu  thnn, 
empfänglich  gemacht  werden  können  —  es  wird  sich  aus  diesem 
Grunde  empfehlen,  das,  was  die  Schüler  zu  leisten  haben,  einfach 
anzuordnen  und  nicht  von  vornherein  schon,  ohne  besonderen 
Grund,  auf  Belohnungen  und  Bestrafungen  hinzuweisen  —  aber 
anderseits  zeigt  doch  die  alltägliche  Erfahrung,  dass  die  „reine 
Achtung  vor  dem  Gesetz"  bei  den  meisten  durchaus  unzureichend 
ist,  um  die  unsittlichen  Motive  aus  dem  Felde  zu  schlagen.  Auch 
für  die  Mehrzahl  der  Erwachsenen  wird  doch  wahr  bleiben,  was 
Schopenhauer  einmal  witzig  bemerkt:  ,,Die  Moral  hat  es  mit  dem 
wirklichen  Handeln  des  Menschen  und  nicht  mit  apriorischem 
Kartenhäuserbau  zu  thun,  an  dessen  Ergebnisse  sich  im  Ernst 
und  Drange  des  Lebens  kein  Mensch  kehren  würde,  deren  Wirkung 
daher,  dem  Sturm  der  Leidenschaften  gegenüber,  so  viel  sein 
würde,  wie  die  einer  Klystierspritze  bei  einer  Feuersbrunst"') 

Mag  auch  der  subjektive  moralische  Wert,  die  Terdienst- 
lichkeit  des  Rechthandelns,  bei  der  Wirksamkeit  egoistischer  Trieb- 
federn gering  sein  oder  ganz  fehlen,  so  bleibt  es  doch  objektiv 
wertvoll  und  für  das  Gemeinwohl  nützlich,  dass  das  Gute  gethan 
und  das  Böse  unterlassen  werde,  gleichviel  aus  welchen  Motiven. 
Ferner  muss  doch  gerade  der  Erzieher  berücksichtigen,  dass  das 
sittliche  Handeln,   wenn  es  auch  lange  Zeit  vorwiegend  nur  aus 

^)  Über  die  Grundlage  der  Moral  (1840)  §  6.  Übrigeos  giebt  auch  Käst 
selbst  zu:  ,iDass,  um  ein  entweder  noch  ungebildetes  oder  auch  verwildertefi 
Gemüth  zuerst  ins  Gleis  des  moralisch  Guten  zu  bringen,  es  einiger  vo^ 
bereitenden  Anleitungen  bedürfe,  es  durch  seinen  eigenen  Vorteil  zu  lo(^ 
oder  durch  den  Schaden  zu  schrecken^^  (Kritik  d.  prakt  Yem.  ed.  Eehrbadi,  S.  182). 


■sittlich  gleichgiltigen  Beweggründen  geübt  worden  ist,  lioeh  iill- 
Biählich  durch  die  Gewöhnung  zur  zweiten  Natiir  wird  und 
iSdiUesslich  auch  um  seiner  selbst  willen  weiter  goüht  werden  kann. ') 

Wir  haben  also  gesehen,  wie  ethische  Idealvorstellungen  sowohl 
'bei  der  Beurteilung  menschlichen  Handelns  als  auch  bei  der  Be- 
wertung der  Motive  leicht  durch  ihren  appercipierenden  Einfluss 
xa  irriger  Auffassung  und  Behandlung  der  wenig  idealen  Wirklich- 
isit  fuhren.  Daran  mag  sich  die  Besprechung  einer  anderen 
!;^percipterenden  Vorstellung  populärer  Psychologie  reihen,  die 
i^rode  umgekehrt  vielfach  dazu  verleitet,  dos  menschliche  Thun 
in  zu  trübem  Lichte  zu  sehen.  Viel  zu  häiifig  setzen  wir,  meiner 
Seobaobtung  nach,  bösen  "Willen,  bewusste  schlechte  Absicht 
Toraas.  Es  beruht  dies  zunächst  darauf,  dass  überhaupt  das 
InstJaktiTe,  Triebartige,  „Unbewusste"  in  der  raenscblichen  Be- 
tbKtigung  übersehen  und  viel  zu  oft  Berechnimg.  Absichtlichkeit 
igenommen  wird.  Weiterhin  aber  glaube  ich  bemerkt  zu  haben, 
iaas  diese  ungerechtfertigte  Voraussetzung  der  Absicht,  des  be- 
>niS8ten  Woltens  besonders  dann  eintritt,  wenn  das  Verhalten  der 
Anderen  bei  uns  Unlust  erregt.  Die  Vorstellung,  die  wir  von 
ieta  Mitmen-schen  haben,  verbindet  sich  in  diesem  Falle  mit  Ge- 
ifBhlon  der  Abneigung  und  der  Rachsucht  In  solcher  inneren 
(Verfassung  kostet  es  grosse  Mühe,  sich  selbst  einzureden,  dass  der 
mdere  unabsicbtUch  so  gehandelt  habe,  auch  wenn  kein  saoh- 
iobes  Moment  dagegen,  und  manches  dafür  spricht  Unser 
per,    unser   Vergeltungatrieb    drängt   uns    gewisse rmassen    an- 

')  Aach  ist  hier  an  das  pejchologische  Gesetz  der  Wertübertragung  zu 
B.  WiUenBziele,   welche  von  ans  otn  des  damit  ver- 


naoli  dsiu  i 
Loluies  erstrebt  wurden,  einea  Eigeowert  erbalten, 
ler  Hittej  war  zur  Erreichung  der  Belohnung  (nämüch  das  gute  Handeln) 
"ch  Selbstzweck  wird.    Uan   wird  eben,   wie  schon  Aristoteles  richtig 

hat,  DIU  daDD  gut,  wenn  man  gut  bandelt. 

Übrigens  sei  m  diesem  Zusammenhange  auch  bervorgehoben,  daas  die 
iBb«wnsete  Kr^iehuag  nicht  weniger  nicbtijt  ist  als  die  bewnräte.,  „Die 
laidllküi'liche  instinktmüsaige  "n'ei^e,  nie  das  Kind  dem  Betragen  der  Älteren 
illfFt  und  denselben  nachahmt,  der  Eifer,  mit  welchem  es  alle  die  Wege  ein- 
fügt, die  mim  seinem  starken  Bedürfnis  des  Gebrauchs  der  frischen  Kräfte 
Jittttnei,  babon  wohl  ebenso  viel  zu  bedeuten  als  der  bewusste  Gehoraam"  .  .  . 
-Hinter  der  onbewussten  Erziehnnp  kann  man  aber  auch  die  Erziehung  ver- 
«taheo,  welche  die  Eltern  (und  Lehrer  1)  üben,  ohne  es  selbst  zu  wissen.  Ihre 
Uibewacbteo  Augenblicke  wirken  nicht  nimder  auf  das  Eitid.  als  diejenigen 
■""  ibUcbe,  ia  welchen  sie  demseibeu  init  klarem  pädsgogiscbem  Bewusatsein 
_  jentreten;  in  den  unbenacbteu  Augenblicken  retlet  und  handelt  man  ja  oft 
mit  aeioer  grössten  Energie."  (H.  HörroLvo,  Ethik.  [Aus  dem  Dänischen  über- 
— ^  Ton  f.  Bendixen.]    Leipzig  1896.    S.  240  f.) 
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zunehmen,  dass  der  andere  so  gehandelt  habe,  weil  sein  Wille, 
also  der  Kern  seines  Wesens,  böse  sei.  In  unserem  Zorn  bereitet 
uns  diese  Vorstellung  eine  gewisse  Genugthuung,  weil  sie  ihn 
sozusagen  als  berechtigt  erscheinen  lässt,  andererseits  ist  sie  natür- 
lich geeignet,  unserem  Unmut  selbst  weitere  Nahrung  zu  geben. 

In  der  Regel  kommt  man  natürlich  nicht  dazu,  solche 
Stimmungen  derart  zu  zergliedern  und  auf  ihren  Vorstellungs- 
gehalt zu  untersuchen:  jedenfalls  bleibt  aber  das  richtig:  der 
Mensch  handelt  gegen  solche,  die  seine  Unlust  erregen,  meist  so, 
als  ob  er  bei  ihnen  bösen  Willen  voraussetze  und  der  psycho- 
logisch Naive  wird,  zur  Rede  gestellt,  diese  Annahme  meist  leb- 
haft verfechten. 

Wie  vieles  ist  es  aber,  was  bei  den  Schülern  fortwährend 
unseren  Ärger  und  Verdruss  erregt:  ihr  ganz  natürlicher  Be- 
wegungs-  und  Thätigkeitsdrang,  der  zu  Unruhe,  Spielen,  Schwätzen 
und  anderen  kleinen  Störungen  des  Unterrichts  führt;  ihre  Zer- 
streutheit, ihr  Mangel  an  Interesse,  Aufmerksamkeit,  Heiss,  die 
vielfach  auf  körperlichen  Zuständen  beruhen  u.  s.  w.! 

Es  soll  gar  nicht  in  Abrede  gestellt  werden,  dass  alle  diese 
Erscheinungen  die  Lehrthätigkeit  —  wie  sie  wirklich  ist,  frei- 
lich nicht,  wie  sie  in  schönfärbenden  Darstellungen  erscheint  — 
zu  einer  oft  recht  aufreibenden  und  verdriesslichen  Beschäftigung 
machen,  aber  das  glaube  ich  versichern  zu  können,  dass  in  alle 
dem  lange  nicht  so  viel  „böser  Wille"  sich  geltend  macht,  als 
unser  Ärger  uns  leicht  einreden  will. 

Der  wirkliche  böse  Wille  entsteht  bei  den  Schülern,  wie  mir 
scheint,  meist  erst  sekundär  und  vielfach  gerade  dadurch,  dass 
man  ihm  als  bereits  vorhanden  annimmt  Wenn  ein  Schüler, 
zumal  ein  älterer,  merkt,  dass  eine  Äusserung  oder  Handlung,  die 
etwa  infolge  eines  momentanen  Impulses  oder  ganz  absichtslos 
erfolgte,  ihm  als  Ausfluss  bewussten  bösen  Wollens  angerechnet 
wird;  oder  dass  gar  von  vornherein  eher  böser  als  guter  Wille 
bei  ihm  vorausgesetzt  und  er  misstrauisch  behandelt  wird,  dann 
kann  gar  wohl  Abneigung  gegen  den  Lehrer  und  infolgedessen 
auch  die  Absicht  entstehen,  den  Lehrer  zu  ärgern  und  zu  kränken. 
Damit  soll  natürlich  nicht  gesagt  werden,  dass  nicht  auch  sehr 
berechtigte  Massnahmen  des  Lehrers  jene  innere  Kampfesstellüng 
eines  Schülers  zur  Folge  haben  können,  nur  wird  dies  nicht  leicht 
auch  die  Haltung  der  übrigen  beeinflussen,  während  in  ersterem 
Falle  das  Verhältnis  des  Lehrers  zur  Klasse  in  eine  Art  permanenten 


■gszustttndes  übergehen  tann,  wofür  dem  Leser  vielleicht 
eispiele  aus  seiner  eigenen  Schulzeit  zu  Gebote  stehen. 

Auf  einem  Gebiet  ist  allerdings  ein  gewisses  ilisstrauea  des 
thrers  nur  zu  berechtigt  Die  Erfahrung  zeigt  leider  immer 
ieder,  dass  nicht  wenige  Schüler  durch  Gebrauch  unerlaubter 
lUsoiittel,  kleine  Betrügereien,  Abschreiben  u.  s.  w.  sich  ihre 
•beit  zu  erleichtern   oder  Lücken  ihres  Wissens  und  Könnens 

verdecken  suchen.  Es  ist  oft  nicht  ohne  eine  gewisse  trübe 
omifc,  zu  sehen,  welche  Erfindungsgabe  manche  Schüler  darin 
lägen,  die  Arbeiten,  die  doch  zn  ihrem  eigenen  Besten  von  ihnen 
rfotdert  werden,  in  ihren  geistesbüdenden  Wirkungen  illnsorisch 
1  machen.  Selbst  ältere  Schüler,  die  sonst  schon  ein  ziemlich 
itwickeltes  Ehrgefühl  haben,  machen  sich  vielfach  gar  kein 
swissen  daraus,  bei  ihren  Arbeiten  den  Lehrer 
Bgenüber  solchen  Erscheinungen  muss  der  Lehrer  oft  ■ 
liolich  und  imsympathisch  ihm  die»  sein  mag  - 
isstmuDU  hegen,  um  diirch  strenge  Kontrolle  die  Schüler,  soweit 

möglich,  /.u  ehrlicher  Arbeit  zu  notigen.  Es  ist  dabei  doppelt 
dnlich  —  um  der  gleichmässigen  Behandlung  willen  —  auch 
icben  gegenüber  diese  Eontrolle  zu  üben,  bei  denen  ein  feineres 
il^efühl  sie  überflüssig  macht;  aber  leider  muss  sich  das  Tei- 
lten des  Lehrers  gegenüber  der  Klasse  wie  in  der  Lehre,  so 
eh  in  der  Zucht  meist  nach  dem  Niveau  der  niedriger  Stehenden 
Bhten!  Trotz  alledem  aber  bleibt  doch  auch  für  die  Schule  in 
eitern  Umfange  wahr,  was  Henrv  Drummond  ')  über  die  „Gnaden- 
der Arglosigkeit"  so  schön  sagt:  „Ihr  Besitz  ist  das  grosse 
Bheimois  des  peraÖnUchen  Einflusses.  Das  ist  klar,  die  Leute, 
deba  Einfluss  auf  uns  haben,  sind  die,  welche  uns  Gutes  zu- 
KOBO.    In  einer  Umgebung  voll  Misstrauen  zieht  sich  der  Mensch 

sich  selbst  zurück;    umgekehrt,    wo  man    ihm   mit  Zutrauen 
geht  ihm  das  Herz  auf,  da  findet  er  Auimunterung  und 

lebende  Gemeinschaft.     Ein  verlorener  Sohn  lernt   wieder  an 

li  selbst  glauben,  wenn  andere  ihm  vertrauen;  denn  er  sieht  in 
bldiem  Tertranen  sein  verloren  gegangenes  Ideal  und  macht  sich 
I,  3H  wieder  zu  gewinnen."  — 

Im  Anscbluss  hieran  sei  noch  einer  anderen  vulgären  An- 
huiiingsweise  gedacht,  die  ebenfalls  geeignet  ist,  uns  ohne  aus- 

•)  Dm  „Beste"  in  der  Welt      25.  Aufl.  (1691)  S.  40  f. 
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reichenden  Grund  pessimistiseh  zu  stimmen  —  wie  dies  ja  aucli 
bei  der  übertriebenen  Voraussetzung  bösen  Wollens  der  Fall  war. 
Wenn  ein  jüngerer  Schüler  aich  einer  Handlung  achnidig 
gemacht  hat,  der  man  einen  so  schlimmen  Namen  geben  kann 
wie  Diebstahl,  Lüge,  Betrug,  Fälschung,  so  kann  man  wohl  bei 
Erwacbsenen  die  entrüstete  Klage  hören:  so  jung  und  schon  so 
schlecht  und  verdorben!  Dem  liegt  doch  die  durchaus  volks- 
tümliche Vorstellung  zu  Grunde,  dass  die  Kinder  durchschnittlich 
unschuldvoll  nv.d  engelrein  seien.  Gewiss,  sie  konnten  noch  keine 
schwere  Schuld  auf  sich  laden,  aber  dies  berechtigt  nicht,  sie  als 
moralisch  rein  und  gut  zu  fassen.  Sie  stehen  noch  im  Bereich 
der  Natur,  noch  nicht  in  dem  der  Sittlichkeit,  sie  sind  noch 
diesseits  von  gut  und  bös.  Es  ist  ja  gerade  das  Ziel  der  sitt- 
lichen Entwicklung,  das  naturhafte  Spiel  der  Triebe  und  Be- 
gehrungen —  die  an  sich  weder  gut  noch  bös  sind,  sondern  nur 
das  Material  zu  beiden  —  allmählich  dem  Sittengesetz  zu  unter- 
werfen. Gerade  bei  stark  wollenden  Naturen  —  und  nur  diese 
pflegen  späterhin  Bedeutenderes  zu  leisten  —  mag  diese  Unter- 
werfung oft  nur  sehr  langsam  gelingen. 

So  verlieren  eine  Reihe  von  Fehlern,  wie  sie  bei  Eindem  oft 
hervortreten,  bei  näherer  psychologischer  Betrachtung  viel  von 
ihrem  abstossenden  Charakter,  der  so  deprimierend  auf  den  Erzieher 
wirken  kann.  Was  man  bei  Kindern  Grausamkeit  nennt,  ,48t 
meist  Äusserung  der  Neugierde,  des  Spieltriebs,  auch  des  Macht- 
gefühls, gepaart  mit  Unvermögen,  Gefühle  eines  Wesens  anderer 
Gattung  nachzubilden".')  Was  ferner  das  Lügen  und  Fälschen 
betrifft,  so  bedenke  man,  dass  ^^  meist  selrandfir,  infolge  der  so 
mächtigen  Wirkung  von  Furcht  imii  Angst  ei-fL>igt.  Es  ist  nicht 
zu  leugnen,  dass  der  Schüler  hier  oft  unnötiger  Weise  in  Tut^ 
suehung  geführt  wird.  Er  soll  oft  selbst  Mitteilungen  an  sebM 
Eltern  überbringen,  von  denen  er  etwa  im  voraus  bfwtinunt  wolBfi» 
dass  sie  ihm  eine  scbmerzlicho  Tracht  Prügeljf^iebea.  Die 
Angst  davor  treibt  ihn  dann  "ft  zu  don  raf 
thörichtsten  Lügen  und  Betrügtreien.  Dja 
redend  nicht  von  sittlicher  Vorkommen) 
nur  von  der  unheimlichen  Macht  di  : 
man  ja  auch  noch  bei  Erwachs»  | 
statieren  kann.    Wenn  ferner  t( 

')  ¥r.  Jgdl,    I,ehrbucli   der  Pcti 
K,  Lanok,  Über  Äppercoption.    3.  Am 


sie  bei  Disziplinaruntersiicliungca  genau  tlio  Wahrbeit  sagen 
Otld  gar  Aussagen  raacben  sollen,  die  ibuen  selbst  Besh-afungen 
(oäcUen  würden,  so  verlangt  man  doch  dabei  von  ihnen  eine 
moralische  Stiirke,  eine  äelbstiiberwindung,  die  bei  Erwachsenen 
B  gerichÜicben  Verfahren  im  allgemeinen  nicht  Torausgesetzf 
'ird-  —  Eino  trügende  appercipierende  Vorstellung,  nämlich  die 
learteilimg  nach  Analogie  eigner  Einsicht  und  eigner  Gefühle, 
it  es  auch,  die  Eltern  und  Ijebrern  so  oft  über  die  Undank- 
arkeit  der  Kinder  Klagen  entlockt  Es  ist  nun  aber  ein  psycho- 
lugisches  Gesetz  von  weittragender  Bedeutung,  dass  Bewusstseins- 
,alte  erst  durch  kontrastierende  zu  voller  psychischer  Klarheit 
i(i  "Wirksamkeit  erhoben  werden.  Was  dem  Menschen  schon 
ron  seiner  frühsten  Jugend  an  in  gleicher  Weise  entgegengetreten 
ist,  das  erscheint  ihm  so  durchaus  selbstverständlich,  dass  es 
keinerlei  nennenswerte  Oefühlsroaktionen  in  ihm  hervorruft. 
Nichts  ist  aber  dem  Kinde  so  alltäglich  und  so  selbstverständlich 
■Is  die  Sollen  und  Bemühungen  der  Eltern  und  Verwandten  und 
qiRterbin  der  Lehrer  um  es.  Die  Thätigkeit  des  Lehrers  wird  der 
^üler  um  so  weniger  würdigen  und  dankbar  empfinden,  als  sie 
ja  vielfach  nicht  gerade  als  eine  Lust  erregende  entgegentritt 
ILoch  hat  ja  sogar  der  ältere  Schüler  meist  eine  ganz  anrichtige 
(ToTstellung  von  der  mühevollen  und  aufreibenden  Thiiligkeit  des 
Lehreis;  er  nimmt  in  der  Regel  an,  auf  dem  Katheder  zu  sitzen 
ind  da  seinen  Stoff  —  zum  so  und  so  vielten  Mal  —  zu  dozieren 
Bod  endlich  —  anderen  Aufgaben  zu  stellen,  das  könne  viel- 
leicht langweihg,  aber  nicht  gerade  anstrengend  und  beschwer- 
lich sein.  — 

Ich  schliesse  hier  die  Erwähnung  eines  anderen  Apperceptions- 
Vorganges  an,  der  gleichfalls  die  zutreffende  Beurteilung  des 
Bchülers  zu  beeinträchtigen  vermag.  Im  täglichen  Verkehr  mit 
einer  Klasse  kommt  der  Lelirer  meist  schon  im  Laufe  weniger 
Wochen  dazu,  von  den  einzelnen  Schülern  ein  Bild  in  mehr  oder 
iünder  scharfen  und  bestimmten  Zügen  zn  haben.  Dieses  wii'kt 
Itm  seinerseits  auf  die  folgenden  Eindrücke,  die  wir  von  dem 
JobUler  bekommen,  appercipierend  ein.  Wir  finden  dasselbe  in 
las  Tor,  ohne  seine  Entstehung  schrittweise  zu  verfolgen,  ohne 
»och  alle  die  Eindrücke  bewahrt  haben,  auf  Cirund  deren  es  sich 
lufgohant  hat.  Hier  ist  nun  die  Möglichkeit  gegeben,  dass  dieses 
Bild,  diese  Geaamtvorstellung    von   der  Schülerindividualitat,  zu 
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früh  fertig,  zu  rasch  gewissermassen  fest  and  starr  wird,  so  dass 
nun  die  weiteren  Erfahrungen  über  den  Schüler  es  nicht  mehr 
umzugestalten  vermögen,  sondern  von  vornherein  nach  demselben 
gedeutet  und  so  oft  in  ihrer  wahren  Bedeutung  verkannt  werden. 
Ich  glaube,  beobachtet  zu  haben,  dass  bisweilen  eine  auffälligere 
Verfehlung  eines  Schülers  genügte,  das  Bild  desselben  im  Lehrer 
auf  lange  Zeit  oder  sogar  dauernd  geradezu  zu  verzerren.  Die 
Erinnerung  an  jene  wird  eben  bei  jeder  Gelegenheit  reproduziert 
und  wirkt  appercipierend,  was  den  Lehrer  auch  zu  dem  Missgriff 
bringen  kann,  jenen  Vorfall  dem  Schüler  immer  wieder  vorzuhalteD. 

In  Verbindung  hiermit  wirkt  appercipierend  eine  andere 
Vorstellung  naiver  Psychologie,  für  die  besonders  Schopenhatjeh, 
weil  sie  mit  seiner  Grundansicht  übereinstimmt,  mannigfache 
Belege  in  seinen  Schriften  beigebracht  hat  Es  ist  dies  der 
Glaube  an  die  ünveränderlichkeit  des  Charakters.  Ich 
will  gar  nicht  bestreiten,  dass'  diesem  Glauben  ein  bedeutender 
Wahrheitsgehalt  zukomme;  jedenfalls  erscheint  er  weit  zutreffender 
wie  die  entgegengesetzte  Ansicht  —  die  im  vorigen  Jahrhundert 
besonders  Helvetius  schroff  vertrat  —  dass  das  Angeborene  bei 
allen  Menschen  gleich  sei;  dass  alle  Verschiedenheit  durch  die 
äusseren  Umstände  besonders  die  Erziehung  entstehe.  So  schmeichel- 
haft diese  Ansicht  für  die  Pädagogik  ist,  so  falsch  ist  sie  nach  den 
Ergebnissen  der  neueren  Psychologie.')  Die  intellektuellen  wie 
die  ethischen  Eigenschaften  und  Fähigkeiten  des  Menschen  scheinen 
darnach  in  erster  Linie  durch  seine  von  der  Natur  gegebenen 
psycho-physische  Organisation  bestimmt  zu  werden.  Alle  bildende 
und  erzieherische  Einwirkung  muss  irgendwie  Ansätze  in  dem 
von  der  Natur  Gegebenen  finden,  woran  sie  anknüpfen  kann, 
sonst  bleibt  ihre  Arbeit  ganz  fruchüos.  Aber  dabei  ist  allerdings 
erreichbar,  dass  intellektuelle  Fähigkeiten  durch  Übung  sich  stärken ; 
dass  natürliche  Triebe  in  ihrem  Wachstum  gefördert  werden,  so- 
dass sie  anderen,  die  früher  dominierten,  die  Wage  halten,  ja  sie 
durch  völlige  Hemmung  zu  einer  gewissen  Verkümmerung  bringen 
können.  So  vermag  etwa  der  Ehrtrieb,  wenn  er  in  seiner  Ent- 
wicklung unterstützt  wird,  angeborenen  Hang  zur  Trägheit  zu 
überwinden;  er  vermag  auch  bei  massigen  intellektuellen  Anlagen, 
durch   die   intensive  Übung,   die  er  herbeiführt,   die  Leistungen 

^)  Vgl.  die  umsichtige  Erörterung  von  M.  Höflkb,  Psychologie  (Wien  1897) 
8.  589  ff. 


erhehlich  zn  steigern.  Weiterhin  mögen  sich  mit  zunehmender 
BUdang  inteUektueile,  ethische  nnd  ästhetische  Gefühle  verstärken, 
die  das  Wollen  nnd  Eandehi  günstig  (im  ethischen  Sinne)  beein- 
flössen, 

Ans  alledem  ergiebt  sich  für  den  Lehrer  die  Anfgabe,  daraof 
zu  achten,  dass  sich  sein  Urteil  üher  die  Schüler  nicht  vorschnell 
feststelle,  nnd  dasa  ea  sich,  wenn  nötig,  der  Entwicklang  derselben 
finpasse.  Er  wird  gnt  daran  thun,  wenn  er,  wenige  Wochen  nach 
dem  Bekanntwerden  mit  den  Schülern,  das  geistige  Bild  der 
einzelneu,  wie  es  sich  bis  dahin  mehr  unvermerkt  gestaltet  hat, 
klar  zu  fassen  sucht,  wenn  er  es  gewissermassen  hervorhebt  aus 
dorn  dimklen  Hintergrunde  des  Bewusstseins,  wo  es  vielfach 
unbemerkt  und  danira  um  so  lichter  täuschend  sein  appercipieren- 
des  Spiel  treibt  Er  wird  sich  mit  Nutzen  klar  zu  werden  suchen, 
welche  Erfahrungen  die  einzelnen  Züge  des  Bildes  gehefert  haben, 
init  welcher  Sicherheit  er  sie  als  zutreffend  festhalten  kann,  in- 
wieweit auch  etwa  lediglich  das  Äussere  des  Schülers  ihn  beein- 
fhiast  hat,  Er  wird  dann  auch  in  die  Lage  kommen,  absichtlich 
Beobachtungen  anzustellen,  um  Lücken  in  seinem  Qesamturteil 
Über  den  Schüler  auszufüllen,  oder  in  einzelnen  Punkten  zu 
grösserer  Sicherheit  zu  kommen.  Besonders  aber  wird  er  von  Zeit 
zn  Zeit  sich  ernstlich  fragen  müssen,  ob  denn  das  früher  fest- 
gestellte Urteil  noch  der  Wirklichkeit  entspreche.  Andernfalls  ist 
08  leicht  möglich,  dass  wirkliche  Besserung  des  Schülers  im 
Betragen,  wie  in  den  Leistungen  längere  Zeit  verkannt  werde,  und 
dasa  infolge  mangelnden  Entgegenkommens  von  seiten  des  Lehreis 
der  gute  Wille  des  Schülers  wieder  im  Reime  erstickt  werde. 

Wenn  man  sich  an  der  Hand  der  psychologischen  Wissen- 
schaft durch  aufmerksame  Beobachtung  in  das  Seelenleben  def  ' 
Schaler  zu  versenken  sucht,  so  erscheint  manches  in  neuem 
liebte,  manches  Vorurteil  dos  „gesunden  Menschenverstandes" 
wird  al*  solches  durchschaut,  man  gewinnt  einen  Blick  für  die 
nattirhafte  Seite  des  seelischen  Geschehens,  für  das,  was  maa 
tretend  den  „psychischen  Uechauismus"  genannt  hat.  Es  ist  nicht 
zu  leORncu:  eine  solche  psychologische  Vertiefung  kann  leicht 
eu  einer  gewissen  weiclihchen  Behandlung  der  Schüler,  zu  über- 
»rteni  Philanthropismus  führen;  das  tout  compendre  wird  leicht 
tont  panlonner:  aber  notwendig  ist  diese  Folge  durchaus 
nicht     Die  Ziele  der  Bildungs-  und  Erziehungsarbeit  werden 

,  Wirkiamlieil  d.  Appeiüeptioii  1.  i.  pem'^l.  Boiielmimu  et  Sohnllebcng.    3 
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ja  durch  die  psychologische  Betrachtung  nicht  verschoben:  sie 
werden  durch  die  ethischen  Ansichten  von  Zeit  und  Yolk  und 
die  Anforderungen  der  Kulturlage  bestimmt  Die  Psychologie 
giebt  uns  nur  die  Mittel  an  die  Hand,  diese  Ziele  sicherer  imd 
einfacher  zu  erreichen.  Wie  für  die  physische  Natur,  so  gelten 
auch  für  die  geistige  die  Worte  Bacos:  „Wissen  ist  Macht"  und 
„Die  Natur  wird  überwunden,  indem  man  sich  ihr  unterordnet^. 
—  Der,  welcher  sich  um  psychologisches  Yerständnis  bemüht, 
wird  meist  in  der  Praxis  geradeso  handeln,  wie  er  ohne  dies  auch 
gehandelt  hätte,  aber  er  wird  mit  klarem  Bewusstsein  handeln 
und  darum  in  manchen  einzelnen  Fällen  auch  zutreffender;  er 
wird  mehr  und  mehr  handeln  aus  wohl  begründeten  Einsichten 
und  Grundsätzen  und  nicht  nur  aus  gefühlsmässigen  Impulsen. 
Vor  allem  aber  wird  er  Resignation  und  Geduld  lernen  können. 
Wie  wir  gegenüber  dem  unabänderlichen  Wirken  der  Natur  eher 
Fassung  und  Buhe  gewinnen  können  als  gegenüber  dem  Handeln 
der  Menschen,  so  wird  uns  auch  das  Handeln  der  Menschen 
gleichmütiger  lassen  bei  der  Einsicht,  wie  viel  davon  —  zumal 
bei  Unerwachsenen  —  nichts  anderes  ist,  als  naturhaftes 
Geschehen. 


Es  soU  nunmehr  betrachtet  werden,  inwiefern  bei  den 
Schülern  Vorstellungen  in  Bezug  auf  den  Lehrer  appercipierend 
wirken.  Die  Erinnerung  an  die  eigene  Schulzeit  muss  hier  haupt- 
sächlich das  Material  liefern.  Es  gilt  dabei  nicht,  sich  einzelne 
Züge  dieses  oder  jenes  Lehrers  zu  vergegenwärtigen  oder  den 
Gesamteindruck,  den  sie  hinterlassen  haben,  aufzufrischen,  sondern 
einzelne  Gesichtspunkte  aufzufinden,  die  bei  der  Beurteilung  des 
Lehrers  gewissermassen  von  selbst  sich  in  den  Schülern  geltend 
machen,  gewisse  Vorstellungen  (oder  auch  Vorurteile)  über  die 
Lehrer  zu  konstatieren,  die  bei  den  Schülern  sozusagen  als 
selbstverständlich  geltend  und  eben  darum  mehr  oder  minder  im 
Hintergrund  des  Bewusstseins  verharren.  —  Gegenüber  derartigen 
appercipierenden  Vorstellungen  der  Schüler  wird  die  Erwägung 
am  Platze  sein,  inwieweit  ihnen  der  Lehrer  wohl  Rechnung  zu 
tragen  habe,  inwieweit  er  sie  ignorieren  kann,  inwieweit  er  end- 
lich bestrebt  sein  soll,  sie  umzubilden  oder  zu  beseitigen. 

Solche  appercipierende  Vorstellungen  beziehen  sich  zunächst 
auf  das  Wissen  des  Lehrers.    Die  Meinungen  der  Schüler  über 


35 

Wissonscbaft,  ihre  Bedeatung  und  ihre  Grenzen,  "Wesentliches 
und  Unwesentliches  daran,  sind  natürlich  in  der  Regel  dorchaua 
unzutreffend.  Sie  legen  bei  der  Beurteilung  des  Lehrers  meist 
übertriebenen  Wert  auf  präsentes,  stets  zur  Verfügung  stehendes 
Sie  sind  darum  ebenso  geneigt,  infolge  eines  gelegent- 
lichon  Irrtums  des  Lehrers  ihre  Meinung  von  diesem  ungünstiger 
.zu  gestalten,  wie  sie  im  allgemeinen  auf  diesem  Gebiete  sich 
leicht  imponieren  lassen  und  eine  ganz  übertriebene  Ansicht  von 
dem  Wissen  des  Lehrers  hegen.  Die  ganz  Kleinen  sind  ja  bekannt- 
Jich  fest  überzeugt,  der  Lehrer  wisse  alles. 

Ich   erinnere  mich,   dass  mir  als  Schüler  die  gelegentliche    i 
Bemerkung  eines  Lehrers,   dass  der  Mensch  selbst  eine  eiozeLae 
Wissenschaft  nie  vollständig  zu  beherrschen  Termöge,  derart  be- 
(remdlich,   ja    unglaublich    vorkam,    dass   sie   sich    eben    darum 
dauernd  im  Gedächtnis  einprägte. 

Aus  solchen  naiven  Torstellungen  erklärt  sich  ferner,  dass 
die  Schüler  so  gern  ihr  eigenes  Wissen,  dass  sie  aber  auch  die 
Iragweite  der  Wissenschaft  selbst  überschätzen.  Sie  neigen  zu 
ißt  Voraussetzung,  die  Wissenschaft  müsse  auf  alle 
bestimm  te  Antworten  geben.  Kommt  es  in  oberen 
gelegentlich  vor,  dass  der  Lehrer  ihnen  eine  Frage  unbeantwortet 

,  weil  sie  die  Wissenschaft  selbst  noch  nicht  beantwortet,  so 
bögen  doch  immer  manche  vorhanden  sein,  die  diesen  unhefrie- 
ligenden  Bescheid  nicht  sowohl  dem  Unvermögen  der  Wissen- 
ichaft,  als  dem  des  Lehrers  zuschreiben.  —  „Zwar  weiss  ich  viel, 
loch  möcht'  ich  alles  wissen",  das  ist  der  treffende  Ausdruck 
schülerhaften  Verhältnisses  zur  Wissenschaft,  das  von  ihrer 
»nlosigkeit,  wie  von  ihren  Schranken  gleich  wenig  ahnt 

In  diesen  Auffassungen  und  Vorurteilen  der  Schüler,  die  dem 
Jehrer  ja  nicht  verborgen  bleiben,  liegt  für  diesen  die  Versuchung, 
inerseits  durch  Wissen  imponieren  zu  wollen,  anderseits  gelegent- 
Icbe  Irrtümer  und  momentanes  Nichtwissen  zu  vertuschen  oder 
^obl  gar  durch  willlkürliche  Behauptungen  solche  Lücken  des 
Wissens  auszufüllen.  Es  seheint  sich  eine  derartige  Ausflucht, 
pbgesehen  von  der  Wirksamkeit  der  Eitelkeit,  ihm  auch  deshalb 
l  empfehlen,  weil  er  ja  nicht  ohne  Grund  fürchtet,  sonst  eine 
iwisse  Einbusse  in  der  Achtung  der  Schüler  zu  erleiden.  Was 
t  hier  also  zu  thun? 

Am  besten  wird  es  fi'eilich  sein,  wenn  der  Lehrer  schon  von 
Iw  Hochschule    ein    recht   gründliches    und   reiches  Fachwissen 
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mitbringt,  aber  immerluii  wird  den,  der  von  der  Universität  mit 
ihrem  —  notwendigerweise  —  spezialisierten  Wissenschaftsbetrieb 
in  die  Schule  übertritt,  gegenüber  den  vielgestalteten  Anforderungen 
des  Unterrichts  leicht  ein  Gefühl  beschleichen,  das  sich  ausdrücken 
lässt  in  den  Worten  Goethes: 

„Was  man  nicht  weiss,  das  eben  brauchte  man, 
Und  was  man  weiss,  kann  man  nicht  brauchen/^ 

In  erster  Linie  wird  man  also  bestrebt  sein  müssen,  durch 
sorgfältige  Präparation  derartige  Vorkomnmisse  möglichst  zu  ver- 
hüten. Eintreten  können  sie  gleichwohl,  sei  es  auch  nur  durch 
Fragen  von  Schülern,  die  man  nicht  wohl  voraussehen  konnte.  In 
allen  solchen  Fällen  wird  den  naheliegenden  Bedenklichkeiten 
und  Besorgnissen  die  Rücksicht  auf  die  Wahrhaftigkeit  vor- 
gehen müssen.  Von  ihr  muss  das  Verhältnis  zwischen  Lehrer 
und  Schüler  getragen  sein.  Auch  haben  die  Schüler  für  die 
Wahrhaftigkeit  des  Lehrers  ein  sehr  feines  Gefühl  und  eine  grosse 
Hochschätzung.  Eben  darin  liegt  auch  der  Faktor,  der  die  nach- 
teiligen Folgen,  die  ein  offenes  Eingeständnis  augenblicklichen 
Nichtwissens  oder  begangenen  Irrtums  haben  könnte,  aufzuheben 
geeignet  ist  —  wenigstens  bei  den  besseren  Elementen  unter  den 
Schülern. 

Für  durchaus  verfehlt,  würde  ich  es  halten,  die  Fragen  der 
Schüler  —  deren  Wichtigkeit  uns  schon  in  anderem  Zusammen- 
hange entgegentrat  —  deshalb  unterdrücken  zu  wollen,  weil  sie 
am  leichtesten  derartige  Unbequemlichkeiten  bereiten  können. 
Die  Schüler  neigen  schon  ohnehin  dazu,  viel  zu  passiv  und  aus- 
schliesslich rezeptiv  sich  zu  verhalten,  viel  zu  wenig  zu  fragen 
und  zu  zweifeln.  Es  ist  aber  für  eine  intensive  und  gedeihliche 
Wirkung  des  Unterrichts  von  grosser  Wichtigkeit,  dass  die  Schüler 
dabei  möglichst  aktiv  und  regsam  seien.  Wie  die  Fragen  des 
Lehrers  diese  Selbstthätigkeit  der  Schüler  wecken  und  fördern 
sollen,  so  halte  ich  es  auch  für  recht  wertvoll,  die  Schüler  von 
klein  auf  zu  gewöhnen,  dass  sie  selbst  fragen.  Sie  sollen 
wissen,  dass  sie  nicht  nur  die  Erlaubnis,  sondern  gewissermassen 
die  Pflicht  haben,  stets  wenn  ihnen  etwas  imklar  bleibt  oder 
wenn  ein  Zweifel  sich  ihnen  aufdrängt,  um  Aufklärung  zu  bitten. 
Nicht  immer  wird  ja  der  Lehrer  in  der  Lage  sein,  solche  Fragen 
in  erschöpfender  Weise  zu  beantworten,  sei  es,  dass  dies  zu  viel 
Zeit  in  Anspruch  nähme,  sei  es,  dass  es  das  geistige  Niveau  der 
Schüler  überschritte,  oder  ihm  endlich  das  erforderliche  Wissen 


nicht  zu  Gebote  stände.    Aber  nie  möge  er  aus  solchen  Gründen 
ftagen  angnädig  zurückweisen. 

Vergleicht  man  die  —  besonders  von  dem  Kansaiitätstrieb 
herrührende  —  lebhafte  Fragelnat  der  kleinen  Kinder  und  anch 
Hoch  der  jüngereü  Schüler  mit  dem  stnpor  paedagogieas,  wie  er 
nicht  selten  in  den  oberen  Klassen  anzutreffen  ist,  d.  h.  jener 
Stumpflieit  nnd  Gleichgiltigkeit,  die  den  dargebotenen  Lehrstoff 
einfach  hinnimmt,  als  sei  aUes  daran  selbstverständlich,  so  wird 
man  vermuten  dürfen,  dass  das  Schalleben  nicht  ganz  ohne  Ein- 
finss  bei  dieser  Wandlang  ist,  die  die  geistige  Physiognomie  der 
tilgend  mit  zunehmendem  Alter  zu  ihren  Ungunsten  verändert. 
Zweifellos  wirkt  allerdings  bei  dieser  Wandlung  noch  ein 
X^aktnr  mit,  dessen  EinQuss  sich  nicht  beseitigen  lassen  wird.  Mit 
iden  Jahren  wächst  das  Selbstgefühl  bei  den  Jungen;  das  naive 
Sicb-dar-Ieben  machte  einem  mehr  reflektierten,  zurückhaltendem 
'raen  Plutz:  die  Scheu,  durch  eine  Frage  etwa  einige  Unkenntnis 
ler  mangelhaftes  Verständnis  zu  verraten,  verstärkt  sich,  und  so 
oft  passives,  stummes  Hinnehmen  ein  auch  da,  wo  Zweifel 
regen. 

IVotz  alledem  wäre  manches  hier  zweifellos  besser  zu  gestalten 
durch  konsequentes  Gewöhnen  der  Schüler  an  das  Fragen.  Die 
6«hhr,  dass  der  Lehrer  dadurch  öfter  in  die  erwähnte  Verlegen- 
bcit  geraten  könne  —  zumal  in  oberen  Klassen  ^,  wird  um  so 
'eniger  ins  Gewicht  fallen,  als  es  bei  reiferem  Alter  der  Lernenden 
Lehrer  eher  möglich  ist,  jene  unzutreffenden,  naiven  Vor- 
tUungen  über  Wissen  und  Wissenschaft,  die  bei  den  Schülern 
torherrschen,  aUmäbüch  in  richtigere  und  klarere  umzubilden, 
s  gehört  gradezu  mit  zur  Vorbereitung  auf  die  Hochschule,  dass 
i©  Schüler  dahin  dass  Bewusstsein  mitbringen,  dass  Wissenschaft 
icht  in  einem  einfachen  Überliefern  von  Stoff  besteht,  dass  hier 
allem  das  Wort  gilt:  „Was  du  ererbt  von  deinen  Vfitem  hast, 
hTrirb  es,  am  es  zu  besitzen";  dass  endlich  Zweifeln  und  Fragen  die 
icbtigsto  Triebfeder  für  die  Fortentwicklung  der  Wissenschaft  ist 
Auch  möge  der  Lehrer  duran  keinen  Anstoss  nehmen,  dass 
lehe  Fragen  und  Einwendungen  nicht  immer  im  urbanen 
.  Potentislis,  sondern  bisweilen  in  sehr  kategorischer  Form  auf- 
treten. Je  inniger  der  Schüler  am  Stoffe  Anteil  nimmt,  um  so 
aaiver  und  bestimmter  werden  sich  oft  seine  Bedenken  hervor- 
drftngen.  Da  der  Lehrer  nun  aber  auch  kein  reines  Vemunft- 
weson  ißt,  so  kann  leicht  durch  den  Ton  des  Schülers  oder  irgend 
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eine  W&ßdang.  die  er  ans  üiibeiioifieiilidt  gebraacht,  sein  Selbst- 
gefahl  verletzt  werd«L  Infolgedessen  regen  sich  aber  leicht  Yor- 
ateünngen  Ton  boson  Wül^i^  Widerspradisgeist  n.  ähnL,  wie  wir 
sie  oben  kamen  gdemt  haben,  nnd  so  erfolgt  anter  Umständen 
eine  schroffe  Zorackweisang  aoch  da,  wo  rücksichtsvolles  Eingehen 
auf  die  Bemerkong  des  Schülers  reichen  Nntzen  gebracht  hätte. 
Mit  alledem  soQ  natüriicfa  nicht  gdengnet  werden,  dass  Ton 
den  Schülern  gelegendich  anch  Fragen  gestellt  werden,  um  den 
Lehrer  in  Yeriegenhdt  zn  bringen  oder  ihn  zum  Besten  zu  haben, 
oder  auch  om  ihn  zn  Abschweifongen  zu  yeranlassen  und  da- 
durch an  der  Durchnahme  des  Au%<^;ebenen  zu  hindern  —  man 
war  ja  auch  eimnal  Schüler  und  erinnert  sich  so  mancher  Schliche! 
Es  soll  auch  nicht  in  Abrede  gestellt  werden,  dass  unter  Um- 
standen das  Eingehen  auf  Bedenken  von  Schülern  zu  Zeitverlust 
nnd  fmchtlosem  Hin-  und  Herreden  führen  kann.  Darüber  zu 
entscheiden,  muss  eben  dem  Takt  des  Lehrers  überlassen  bleiben. 

Nach  der  Erörterung  der  appercipierenden  Vorstellungen  bei 
den  Schülern,  die  sich  auf  das  Wissen  des  Lehrers  beziehen, 
wenden  wir  uns  solchen  zu,  die  ihr  Urteil  über  die  ethischen 
Eigenschaften  desselben  beeinflussen« 

Es  ist  eine  bekannte  Thatsache,  dass  man  Schüler  besonders 
häufig  über  Ungerechtigkeit  des  Lehrers  klagen  hört  Der 
Gesichtspunkt  der  Gerechtigkeit  ist  es  also,  unter  dem  die 
Schüler  ihn  mit  Vorliebe  betrachten,  und  diese  Vorstellung  wirkt 
also  hier  appercipierend  und  schärft  ihren  Blick  für  jeden  wirk- 
lichen oder  scheinbaren  Verstoss  des  Lehrers  gegen  die  Gerechtig- 
keit. Diese  Thatsache  verdient  jedenfalls  ernste  Beachtung  von 
Seiten  des  Lehrers,  um  so  mehr,  als  die  psychologische  Beflexion 
in  der  That  auf  eine  Reihe  von  Umständen  hinzuführen  scheint, 
die  den  Lehrer  —  auch  bei  ernstem  Streben  nach  gerechter 
Behandlung  der  Schüler  —  unvermerkt  dazu  bringen  können,  ihr 
Gerechtigkeitsgefühl  zu  verletzen. 

Es  ist  im  Grunde  selbstverständlich,  dass  alles,  was  uns 
angenehm  berührt,  erfreuliche  Gefühle  und  Stimmungen  in  uns 
erweckt,  und  auch  den  Reaktionen,  die  es  etwa  in  uns  hervorruft 
—  sie  können  in  Handlungen,  Worten  oder  Mienen  bestehen  — 
oinenfroundlichenCharakterverleiht;  dass  anderseits  unangenehme 
Eindrücke  feindselige  Gegenwirkungen  hervorzurufen  die  Tendenz 
haben.     Wir   erkennen   solche   dem   Menschen   ganz   natürliche 


Beäktiuoen  in  herbor  Grösse  wieder,  wenn  wir  etwa  aus  bar- 
bariscben  Zeiten  vemehmen,  dass  z.  B.  ein  ^Sarst  den  unschuldigen 
Überbringer  einer  Ünglücksbotschoft  unbedenklich  hinrichten  Hess. 
In  solchen  Zügen  zeigt  sich  aber  zugleich  in  erschreckender 
eise,  wie  diese  gefiihlsmässigen  Reaktionen  gegen  das  Erfreuende 
ind  Betrübende,  das  wir  von  unserer  Umgebung  erfahren,  zu 
;roboD  Ungerechtigkeiten  führen  können.  Nun  liegt  es  doch  auf 
r  Hand,  dass  der  Lehrer  im  Laufe  des  Tages  von  seifen  der 
Jchülcr  eine  Menge  von  Eindrücken  empfangt,  deren  Gefühlston 
■  and  herschwanken  kann  zwischen  einem  höchst  erfreulichen 
tad  äusserst  betrübenden  und  widerwärtigen.  Wie  verschieden 
ind  doch  die  Schüler  einer  jeden  Klasse!  Da  sind  talentvolle 
md  unbegabte,  gesittete  und  unerzogene,  schöne  und  hässliche, 
;nt  nnd  schlecht  gekleidete,  vornehme  und  geringe!  Da  tritt  uns 
Auerlicbe  Üngelenkigkeit  und  städtische  Gewandtheit,  gesetztes, 
icbeidenes  und  unruhiges,  vorlautes  Wesen  entgegen! 

Infolge  dieser  verschiedenen  Eindrücke  aber  wird  —  oft  ohne, 
)3  wir  es  merken  —  unser  Benehmen  gegen  die  verschiedenen 
lohüler  in  ganz  instinktiven  Reaktionen  verschieden  sich  gestalten. 
Wie  oft  kann  man  sich  darauf  ertappen,  dass  mau  —  ohne 
pewuBsten  Grund  —  einen  verschiedenen  Ton  anschlägt  gegen 
reiscbiedene  Schüler!  Eine  kurze  Besinnung  lässt  vielleicht  den 
Jnmd  darin  erkennen,  dass  der  eine  z.  B.  der  Sohn  eines  reichen 
Tabrikanten  oder  einflussreichen  Beamten,  der  andere  nur  ein 
mer  Banemjunge  ist.  Oder  man  muss  sich  bei  ruhiger  Prüfung 
gen,  dass  man  einem  bestimmten  Schüler  mehr  Sorgfalt  zuwende 
s  anderen,  die  ihrer  gerade  so  bedürftig  und  würdig  wären; 
iS9  man  individuelle  Schwachen  und  Eigenheiten  bei  jenem 
AevoUer  berücksichtige  als  bei  anderen,  seine  Fehler  milder 
learteile  —  man  steht  vielleicht  mit  seinen  Eltern  in  näherem 
jellsehaftlichen  Verkehr  nnd  schenkt  deshalb,  mit  Rücksicht  auf 
»,  ganz  unwillkürlich  auch  ihrem  Sohne  ein  lebhafteres  Interesse! 
Aber  soll  denn  der  E/ehrer  gegen  alle  den  gleichen  Ton,  die 
l«Johe  Behandlung  in  Anwendung  bringen?  Wo  bleibt  da  daa 
}  wiciitige  Individualisieren !  —  Zweifellos  ist  dieses  von  grosser 
ff^ichtigkeit  aber  die  individualisierende  und  also  auch  ungleiche 
fehaii<]lnng  ist  nur  da  berechtigt,  wo  sie  pädagogischen  oder 
idoktiBchen  Zwecken  dient,  mag  sie  hierbei  aus  bewusster  Reflexion 
idw  ans  Taktgefühl  horvoi^ehen:  worauf  ich  hier  aufmerksam 
D&che,    das  ist  die  rein  naturhafte  Reaktion  unseres  Gefühls  auf 
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yerschiedenartige  Eindrücke  and  derenEinfluss  auf  unser  Benehmen. 
Die  oben  angedeuteten  Yerschiedenheiten  unter  den  Schalem  sind 
zum  weitaus  grössten  Teile  durch  die  Natur  und  die  menschlichen 
Yeifaältnisse  ohne  alle  Schuld  und  ohne  alles  Verdienst  der 
Beteiligten  gegeben.  Sie  mögen  zwar  bei  der  individualisierenden 
Behandlung  als  wichtige  Faktoren  zu  berücksichtigen  sein,  aber 
wir  müssen  anderseits  ernstlich  darauf  acht  haben^  durch  sie  uns 
nicht  zu  Ungerechtigkeiten  ganz  unvermerkt  verführen  zu  lassen. 
Es  handelt  sich  dabei  freilich  meist  nur  um  Kleinigkeiten,  aber 
die  Jugend  ist  für  Gerechtigkeit  auf  diesem  Gebiet  sehr  fein- 
fühlig, und  leicht  wird  durch  betrübende  Erfahrungen^  die  dieser 
oder  jener  Schüler  machen  muss,  der  erzieherische  Einfluss  des 
Lehrers  gefährdet 

Die  Armen,  die  Dummen,  die  Hässlichen  sind  ohnehin  von 
der  Natur  in  gar  schmerzlicher  Weise  benachteiligt  Auch  wird 
es  niemals  Menschenwitz  und  Kunst  dahin  bringen,  die  gewaltigen 
Unterschiede  auszugleichen,  die  durch  die  natürliche  Ausstattung 
mit  körperlichen  und  geistigen  Eigenschaften  unter  den  Menschen 
gegeben  sind.  Es  wäre  darum  auch  thöricht,  es  durch  öde  Gleich- 
macherei verhindern  zu  wollen,  dass  die  Begabten,  die  Arbeits- 
kräftigen und  Energischen  auch  bedeutsamere  Wirkungskreise 
einnehmen.  Wenn  auch  das  ethische  Gleichheitsbedürfnis  sich 
dagegen  sträubt:  so  lange  die  Menschen  so  verschieden  organisiert 
sind,  wie  es  die  seitherige  Erfahrung  zeigt,  wird  immer  die  höhere 
Leistungsfähigkeit  über  die  geringere  den  Sieg  davontragen.  Alle 
gesellschaftlichen  und  staatlichen  Einrichtungen  oder  Missbräuche, 
die  diesen  Sieg  zu  vereiteln  die  Tendenz  haben,  wirken  kultur- 
hemmend, mögen  sie  aus  engherzigem  Familiensinn,  Cliquenwesen, 
Streberei  oder  doktrinärem  Gleichheitsfanatismus  entspringen. 
Freilich  bleibt  doch  auch  das  ein  erstrebenswertes  ethisches  Ideal, 
dass  die  geistige  Aristokratie  mit  den  Vorzügen,  die  ihr  nun  doch 
einmal  durch  tieferes  und  reicheres  geistiges  Leben,  durch  das 
Hochgefühl  angemessener  Bethätigung  in  bedeutsamer  Wirksamkeit 
auf  den  verschiedensten  Lebensgebieten  von  selbst  zufallen,  sich 
begnüge  und  nicht  überdies,  vermöge  ihrer  beherrschenden 
Stellang  unter  den  Menschen,  sich  unverhältnismässig  bessere 
materielle  Entlohnung  und  reichlicheren  Lebensgenuss 
zuerkenne! 

Aber  kommt  nicht  den  moralischen  Eigenschaften  ein  noch 
höherer  Wert  zu   als   der  Leistungsfähigkeit  für  die  Kultur  im 


weitesten  Sinne?  —  Gegen  dieses  Bedenken  könnte  man  zunächst 
auf  die  vielfach  vertretene  Ansieht  hinweisen,  dass  moralisch 
wertvolle  oiid  kulturfördernde  Eigenschaften  —  identisch  seien; 
dass  die  Kiilturförderung  der  oberste  ethische  Zweck  und  damit 
dasjenige  sei,  was  den  einzelnen  Eigenschaften  und  KaDdlimgeo 
ihren  moralischen  Wert  verleihe.  Indessen  werden  auch  die  Ver- 
treter dieser  Ansicht  zugeben,  dass  ein  Mensch  objektiv  Werttolles, 
weil  Kulturfördemdes  leisten  könne,  ohne  dabei  von  edlen  Motiven 
geleitet  zu  sein,  ohne  also  (subjektiv)  moralisch  hoch  zu  stehen. 
Das  Loben  wii'd  freilich  immer  die  objektiven  Leistungen  in  weit 
höherem  Masse  werten  als  subjektive  moralische  Eigenschaften, 
und  auch  der  beste  und  reinste  Wille  kann  hier  mangelnde  theo- 
.Tetiache  oder  praktische  Leistungsfähigkeit  nicht  ersetzen.  Man 
mag  dies  bedauern,  aber  man  wird  gleichwohl  zugestehen  müssen, 
dass  dies  Yerhältnis  im  Interesse  der  Eulturförderuag  liegt.  Die 
Schule  ist  hier  elier  in  der  Lage  der  ethischen  Anschauung 
Becbnnog  zu  tragen,  die  sich  in  dem  bekannten  Worte  Kants  aus- 
ärilokt:  „Es  ist  überall  nichts  in  der  Welt,  ja  überhaupt  auch 
MiBser  dieser  zu  denken  möglich,  was  ohne  Einschränkung  für 
gat  könnte  gehalten  werden,  als  allein  ein  guter  Wille." 

Freilich  kann  man  auch  in  der  Schule  nicht  einen  Schüler 
lediglich  mit  Rücksicht  auf  seinen  guten  Willen  z,  B.  in  die 
Buchst  höhere  Klasse  versetzen,  aber  die  Behandlung,  die  dem 
«inzelnen  zuteil  wird,  sollte  doch  in  erster  Linie  bedingt  sein 
durch  seinen  guten  Willen,  nicht  durch  äussere  oder  innere  Vor- 

,  die  lediglich  durch  die  Natur  oder  die  menschlichen  Ver- 
lialtnisse  bedingt  sind  und  denen  an  sieh  keine  Yerdienstlichkeit 
Buiommt  So  sollte  die  Schule  wirklich  eine  Gemeinschaft  dar- 
pistellen  streben,  wo  jene  ethische  Grnndforderung  annähernd 
lerffillt  ist,  dass  es  dem  Guten  gut  und  dem  Bösen  schlecht  ergehe 
und  wo  nicht  Rang  und  einfluasreiche  Verbindung,  nicht  Reich- 

und  Schönheit  den  Ausschlag  geben,  sondern  nur  der  gute 
Wille  und  die  ehrliche  Leistung.  Wenn  dieser  Idealznstand  recht 
BTnstlich  in  der  Schule  angestrebt  wird,  wenn  peinliche  Gerechtig- 
!ktnt  dort  gewissermassen  als  selbstvei-stäiidlich  geübt  wird,  dann 
(rirkt  das  Schulleben  auch  ohne  Zweifel  durch  den  Geist,  der  es 
durchweht,  in  hohem  Masse  auf  den  Gerechtigkeitssinn  der  Jugend 
RlrdQrnd  ein,  es  erzieht  sie  zu  Ehrlichkeit,  Tüchtigkeit  und  Soli- 
llitSt  der  Arbeit,  indem  es  sie  anleitet,  Erfolg  nur  hiervon  zu 
!0,  nicht  von  persönhchen  Beziehungen  und  Ähnlichem. 
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Man  könnte  hier  einwenden,  dass  die  Schule  gerade  dadurch 
schlecht  für  das  Leben  vorbereite,  dass  sie  Faktoren  zu  ignorieren, 
ja  bewusstermassen  auszuschalten  suche,  die  nun  doch  einmal  im 
wirklichen  Leben  eine  bedeutende  Rolle  spielen.  —  Aber  dass 
dies  so  ist,  das  ist  —  zwar  nicht  ein  Produkt  moralischer  Ter- 
derbtheit  oder  „bösen  Willens'',  sondern  durch  die  psychische 
Organisation  der  Menschen  nahe  gelegt,  —  aber  es  ist  doch  eben 
„allzu  menschlich";  es  sollte  nicht  so  sein!  Hier  Änderung 
und  Besserung  zu  schaffen  ist  eben  gerade  eine  unerschöpfliche 
Aufgabe  für  das  Streben  im  Dienste  ethischer  Ideale.  Mag 
immerhin  der  Fall  eintreten,  dass  mancher  nachher  im  Leben 
unter  bitteren  Erfahrungen  lernen  muss,  dass  hier  Geburt, 
Beichtum,  einflussreiche  Beziehungen  bisweilen  mehr  wirken  als 
guter  Wille  und  gute  Leistung:  er  wird  —  wenn  anders  er  eine 
kraftvolle  Natur  ist  —  hierdurch  angespornt  werden,  daran  zu 
arbeiten,  dass  es  anders  und  besser  werde.  Er  wird  dies  umso 
eher,  wenn  er  in  der  Schule,  die  ja  auch  ein  Stück  Leben  ist 
und  ein  recht  bedeutsames,  die  Forderungen  der  Gerechtigkeit 
im  weitesten  Umfange  verwirklicht  gesehen  hat  und  wenn  ihm 
dieser  Zustand  durch  lange  Gewöhnung  geradezu  selbstverständlich 
und  unentbehrlich  geworden  ist  Nicht  die  bedächtigen  Klüglinge, 
deren  höchste  Weisheit  es  ist,  die  thatsächlichen  Verhältnisse  zu 
respektieren  und  zu  erhalten,  denen  alles  Bestehende  vernünftig 
ist,  nicht  sie  fördern  die  Menschheit,  sondern  die  Idealisten,  die 
den  Menschenberuf  darin  erblicken,  das  rein  Thatsächliche,  das 
von  der  Natur  Gegebene  zu  gestalten  im  Sinne  des  sittlichen 
Ideals!  Dass  sie  dabei  so  viele  Enttäuschungen  erleben,  ja  oft 
kläglich  scheitern;  dass  überhaupt  fast  jede  sittliche  Förderung 
der  Menschen  und  menschlicher  Verhältnisse  so  viele  Opfer  kostet 
an  Glück,  darin  besteht  eben  das  Tragische  des  Menschenlebens. 
Aber  man  ist  nicht  auf  der  Welt,  um  glücklich  zu  sein,  sondern 
um  seine  Pflicht  zu  thun! 

Aus  dem  Gesagten  ergiebt  sich,  wie  wichtig  es  ist  für  die 
erzieherische  Aufgabe  der  Schule,  dass  darin  strenge  Gerechtigkeit 
geübt  werde;  anderseits  hat  sich  gezeigt,  dass  gar  viele  Umstände 
vorliegen,  die  den  Lehrer  auch  ohne  sein  Verschulden  dazu 
bringen  können,  das  Gerechtigkeitsgefühl  der  Schüler  zu  ver- 
letzen, so  dass  man  den  häufigen  Klagen  über  Ungerechtigkeit 
eine  gewisse  Bedeutung  nicht  von  vornherein  wird  absprechen 
können.    Freilich   drängt  sich   auch  die  Beobachtung  auf,   dass 


iie  Vorstellnngen  von  Gerechtigkeit  bei  den  Jungen  vielfach 
recht  mechanische  sind,  dass  sie  fiir  Billigkeit  und  Berück- 
DCbtjgnng  mannigfacher  Umstände,  die  in  Betracht  kommen, 
weniger  Sinn  haben.  Hier  wird  allerdings  der  Lehrer  oft  nicht 
mhin  können,  kraft  seiner  höheren  Einsicht  den  Torstellangen 
i  Forderungen  der  Schüler  entgegen  zu  bandeln,  denn  die  Nach- 
giebigkeit gegen  die  mechanischen  GerechtJgkeitsvorstellungen  der 
Jugend  wird  ihn  ja  sonst  hindern,  auch  in  wichtigen  Fällen  der 
Individualität  des  Schülers  oder  besonderen  vorliegenden  Umständen 
^recbt  zu  werden.  Auch  wird  er  mit  Nutzen  bestrebt  sein  können 
und  zwar  um  so  mehr,  je  älter  die  Schüler  sind  —  ihren 
iCerechtigkeitssinn  auszubilden  und  ihnen  auch  Sinn  für  Billigkeit 
m  erwecken.  Doch  mag  es  auch  in  manchen  —  unwichtigeren  — 
iHngen  geraten  sein,  sich  lieber  den  mechanischen  Gerechtigkeita- 
forderungeo  anzupassen  z.  B.  bei  der  Bestimmung  der  Noten 
«chriftlicher  Arbeiten  nach  der  Feblerzahl.  Es  wird  Schülern 
jnmer  als  ungerecht  vorkommen,  wenn  etwa  für  eine  Arbeit  mit 
}  Fehlern  eine  bessere  Note  gegeben  wird  als  für  eine  solche 
Gleichwohl  kann  die  letztere  mit  Rücksicht  auf  die  Natur 
der  Fehler  die  bessere  sein.  Will  man  da  nicht  zu  einer  sehr 
differenzierten  Fehlerbezeichnung  greifen  —  denn  die  Unterscheidung 
flach  ganzen  und  halben  Fehlem  wird  oft  nicht  ausreichen  —  so 
wird  man  lieber  mit  Bewusstsein  etwas  mechanisch  verfahren. 
B*i  der  Feststellung  der  Zeugnisnote,  wo  ja  doch  die  mündlichen 
Iieistangen  des  Schülers  schwerer  in  die  Wagschale  fallen,  wird 
man  in  der  Lage  sein,  die  Mangel  dieses  mechanischen  Verfalirens 
mszugleiciicn.  dadurch  dass  man  vorzugsweise  den  Gesamteindniet 
berQcksichtigt,  den  man  von  den  Leistungen  des  Schülers  gewonnen 
iitit  —  nur  muss  dieser  des  öfteren  auf  seine  Begründung  geprüft 
worden  sein. 

Es  kann  wohl  auch  vorkommen,  dass  der  Lehrer  sich  selber 
ohne  Not  in  die  Zwangslage  versetzt,  mit  Rücksicht  auf  den 
■Gerechtigkeitssinn  der  Schüler  mechanische  Gerechtigkeit  üben  zu 
müssen.  Wenn  er  z.  B.  ohne  zwingenden  Grund  von  vornherein 
für  eine  bestimmte  Übertretung  oder  Unterlassung  eine  ganz 
'bestimmte  Strafe  festsetzt.  In  solchen  Fällen  ist  er  dann  bisweilen 
gezwungen,  geradezu  gegen  besseres  Fühlen  und  Wissen  mecha- 
nische Gerechtigkeit  zu  üben  und  darum  gegen  jeden  diese 
Strafe  eintreten  zu  lassen,  während  doch  durch  dieselbe  Strafe  der 
B  Schiller  vermöge  seiner  Individualität  oder  vermöge  der  etwa 
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hinzutretenden  häuslichen  Strafen  viel  schwerer  getroffen  werden 
kann  als  der  andere. 

Wir  haben  bereits  oben  gesehen,  wie  die  ersten  Wochen,  in 
denen  ein  Lehrer  einer  neuen  Klasse  gegenüber  steht,  insofern 
Yon  besonderer  Bedeutung  sind,  als  sich  in  ihnen  bei  dem  Lehrer 
eine  vorläufige  Vorstellung  von  den  einzelnen  Schülern  bildet,  die 
dann  auf  die  späteren  Eindrücke  appercipierend  wirkt  und  dabei 
diese  leicht  in  tiefgreifender  Weise  umgestaltet.  In  entsprechender 
Weise  bildet  sich  aber  auch  bei  den  Schülern  eine  Vorstellung 
von  dem  Lehrer,  die  gleichfalls  weiter  wirkt  und  die  auf  ihr 
Betragen  und  ihre  Leistungen  nicht  ohne  Einfluss  bleibt  Dieser 
Thatsache  wird  der  Lehrer  wohl  Rechnung  tragen  müssen,  zumal 
da  bei  den  Schülern  die  Wirkungen  des  hier  in  Betracht  kommenden 
Apperceptionsvorganges  um  so  dauernder  und  eingreifender  sind, 
je  mehr  sie  den  Einflüssen  des  psychischen  Mechanismus  so- 
zusagen widerstandslos  noch  unterliegen;  je  weniger  bei  ihnen 
bewusste  Reflexion  und  Selbstkritik  Platz  greift 

Daraus  folgt  ohne  weiteres,  dass  gerade  die  ersten  Wochen 
des  Zusammenarbeitens  für  die  Gestaltung  des  VerhUtnisses 
zwischen  Schüler  und  Lehrer  von  grösster  Wichtigkeit  sind. 

An  diesem  Verhältnis,  das  sich  kurz  als  Autoritätsverhältnis 
bezeichnen  lässt,  kann  man  wohl  eine  äussere  und  eine  innere 
Seite  unterscheiden.  Dass  die  äussere  Autorität  des  Lehrers  vor- 
handen ist,  wird  sich  darin  zeigen,  dass  in  der  Klasse  „Disciplin^' 
herrscht,  dass  das  Betragen  der  Schüler  gut  ist,  sodass  der  Unter- 
richt ungestört  seinen  Gang  nehmen  kann.  Die  innere,  wertvollere 
Seite  des  Autoritätsverhältnisses  wird  darin  zu  finden  sein,  dass 
die  Schüler  sich  der  erzieherischen  Einwirkung  des  Lehrers,  dem 
stillen  unmerklichen  Einfluss  seiner  Persönlichkeit  ohne  inneres 
Widerstreben  hingeben,  dass  sie  Achtung,  Vertrauen,  Zuneigung 
zu  ihm  hegen,  in  jüngeren  Jahren  ja  sogar  vielleicht  —  Liebe. 
Es  ist  mir  nicht  zweifelhaft,  dass  dieses  von  innerer  Autorität 
getragene  und  durchwehte  Verhältnis  zwischen  Lehrer  xmd 
Schülern  erst  die  erzieherischen  Erüchte  des  Unterrichts  in  vollem 
Masse  zu  zeitigen  vermag.  Aber  damit  es  sich  allmählich  zu 
bilden  vermöge,  muss  zunächst  —  zumal  in  den  unteren  und 
mittleren  Klassen  —  die  äussere  Autorität  des  Lehrers  „wie  ein 
rocher  de  bronce  stabilieret*'  werden.  Ich  betone:  in  unteren 
und  mittleren  Klassen,  weil  bei  älteren  Schülern  eher  zu  hoffen 
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ein  entwickelteres  Anstandsgefühl  äussere  Stönmgen  des 
Cnterricbts  fern  halte,  und  dass  bei  ihnen  von  vornherein  die 
Seiten  der  Persönlichkeit  des  Lehrers,  auf  denen  die  innere 
Autorität  sich  aufbaut,  zu  wirken  vermögen. 

Katiirlich  lässt  sich  in  der  Wirklichkeit  das  mehr  Äussere 
und  das  Innerliche  an  diesem  Verhältnis  nicht  in  der  Weise 
trennen,  wie  wir  es  hier  bei  der  psychologischen  Zergliederung 
getban  haben.  Auch  der  Lehrer,  der  schon  in  gewissem  Grade 
innere  Autorität  besitzt,  wird  gelegentlich  wieder  in  die  Lage 
Icommen,  wegen  Störung  des  Unterrichts,  Ungehorsams  a.  dgl. 
I&trafen  verhängen  zu  müssen,  zumal  da  die  Schülorindividuen  so 
durchaus  verschieden  sind  und  es  wohl  der  Fall  sein  kann,  dass 
die  meisten  Schüler  einer  Klasse  bereits  in  dem  riehtagen  inneren 
Terhältnis  zu  dem  Lehrer  stehen,  während  andere  noch  in  innerer 
Sprödigkeit  und  Abschliessung  verharren. 

Alle  diese  Bestrebungen  aber  zur  Herstellung  eines  frucht- 
baren Aatoritätsverhältnisses  zwischen  Lehrer  und  Schüler  werden 
Uatfirlich  in  hohem  Masse  bedingt  und  modifiziert  durch  die 
Individualitäten  des  Lehrers  und  der  Schüler,  durch  ihr  Aller, 
den  Charakter  einer  Klasse  und  ihre  Vergangenheit,  durch  den 
'Geist  der  Schule,  den  Charakter  der  Bevölkerung  u.  s.  w. 

Allgemeine  Eegein  lassen  sich  darum  hier  schwer  aufstellen. 
Sor  eine  sei  hier  hervorgehoben,  die  aus  dem  oben  Gesagten 
Wuuittelbar  sich  ergiebt.  Der  Lehrer  sei  in  der  ersten  Zeit,  da 
:  einer  ihm  unbekannten  Klasse  gegenüber  steht,  eher  zu  streng 
B  za  milde,  Wenn  sich  das  Autoritätsgefühl  in  Furcht  und 
Uebe  zerlegen  lässt,  so  muss  zweifellos  die  Furcht  in  der  Schule 
i  Grundlage  bilden.  Das  Schulleben  fordert  von  den  Schülern 
r  manches,  was  ihnen  —  ich  möchte  sagen:  natürlicher 
l^dise  —  mehr  oder  weniger  unangenehm  sein  muss.  Gar  mühsam 
von  ihnen  vieles  gelernt  worden:  das  ruhige  Sitzen  — 
Itondenlang  in  engen  Bänken;  die  Hemmung  von  allerlei  Gelüsten, 
lie  in  einem  Jungen  umso  häufiger  und  kräftiger  aufsteigen,  je 
Wü&der  und  geistig  reger  er  ist;  also  etwa  die  Hemmung  des 
Uebs  zu  plaudern,  den  Nachbarn  zu  stossen  oder  sonstwie  zn 
iken,  za  spielen  oder  auf  irgend  eine  Art  „Allotria"  zu  treiben. 
Vie  viel  Mühe  kostet  ferner  die  Gewöhnung  an  stetes  Aufmerken, 
BdenÜiche  Haftung,  Reiotichkeit.  Pünktlichkeit  und  Sorgfalt  in 
■  Erledigung  der  Arbeit,  unter  diesen  Umständen  bedarf  es 
»cht  kräftiger  Motive,  die  in  geeigneter  Weise  teils  anspornend. 
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teils  hemmend  wirken,   und  ein  solches  kräftiges  Motiv  ist  eben 
—  sagen  wir  es  ganz  offen  —  die  Furcht  vor  dem  Lehrer. 

Friedrich  Albert  Lange,   der  bekannte  Verfasser   der  Ge- 
schichte des  Materialismus,  sagt  einmal:  „Wenn  ich  vor  der  Klasse 
stehe,   so   bin  ich  ein  Despot,   aber   ein   gerechter^.    La  der 
That   lässt  sich   ja  die  Begierungsform   in  der  Klasse   mit   dem 
„aufgeklärten  Despotismus^^  vergleichen.    Dadurch,  dass  diese  Herr- 
schilt  aber  in  möglichster  Gerechtigkeit  geübt  wird,   wird  ver- 
hindert, dass  die  Furcht  der  Schüler  zu  einer  „sklavischen"  werde. 
Auch  haben  diese  im  allgemeinen  ein  feines  Gefühl  dafür,  ob  die 
Strenge  des  Lehrers  aus  ernstem  Pflichtbewusstsein  und  aus  Eifer 
für  ihr  Wohl  entspringt,  oder  ob  sie  aus  Herrschsucht,  Pedanterie 
oder  übler  Laune  hervorgeht   Femer  ist  zu  beachten,  dass  Knaben, 
besonders  jüngere,  doch  auch  das  Bedürfnis  haben,   eine  feste 
Hand  über  sich  zu  spüren.    Ich  erinnere  mich  aus  meiner  Schul- 
zeit  noch  sehr  wohl,   dass  ich   bei  einem  Lehrer,   der  durchaus 
keine  Disziplin  halten  konnte,  über  das  Treiben  in  den  Stunden, 
so  ergötzlich  es  anfangs  schien,  schliesslich  selbst  lebhafte  Unlust 
empfand.  —  Bei  älteren  Schülern   wird  von  einer  eigentlichen 
„Furcht^^  vor  dem  Lehrer  natürlich  nur  in  Ausnahmefällen  geredet 
werden  können,  aber  auch  bei  ihnen  wird  es  ein  grosser  Unter- 
schiied  sein,  ob  sie  die  Überzeugung  haben,  dass  mit  einem  Lehrer 
nicht  zu  spassen  ist,  oder  ob  sie  ihn  selbst  für  „zu  gut"  halten. 

Ist  übrigens  einmal  der  Zug  der  Strenge  in  dem  Bild  des 
Lehrers,  wie  es  sich  im  Bewusstsein  der  Schüler  in  den  ersten 
Wochen  gestaltet,  nachdrücklich  eingetragen;  ist  es  für  sie  durch 
Gewöhnung  schon  gleichsam  selbstverständlich,  dass  jede  üngehörig- 
keit  gebührende  Zurückweisung  und  Bestrafung  erfährt,  dass 
ordenüich  gearbeitet  und  acht  gegeben  werden  muss  u.  s.  w., 
so  mag  der  Lehrer  immerhin  auch  die  milderen  Seiten  seines 
Naturells  zur  Geltung  kommen  lassen;  nur  gehe  er  nicht  darauf 
aus  direkt  die  „Liebe"  seiner  Schüler  erwerben  zu  wollen:  wenn 
sie  ihm  zu  teil  wird,  so  geschieht  dies  ohne  sein  besonderes  Zu- 
thun,  gewissermassen  von  selbst;  man  kann  sie  nicht  erjagen, 
wenn  man  sie  selbst  als  Ziel  unmittelbar  anstrebt,  ebensowenig 
wie  das  —  Glück.  Überhaupt  wird  ja  wohl  bei  einer  innerlich 
gesunden  und  frischen  Persönlichkeit  von  natürlichem  G^chick 
für  den  Lehrerberuf  das  richtige  „Verhältnis"  zu  den  Schülern 
in  der  Regel  sich  ganz  von  selbst  einfinden,  sicherer  und  leichter 
als  es  durch   alle  Reflexion  geschehen  kann.    Aber  da  nun  dodi 
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einmal  der  Zug  der  Zeit  dahin  geht,  alte  Seiten  des  SchuUebens 
instinktiver  Übimg  zu  klarem  Bewusstsein  zu  erheben,  so 
gehört  zweifellos  das,  was  sich  als  das  „Verhältnis  zwischen  Lehrer 
und  Schüler"  zusammenfassend  bezeichnen  lasst  and  worin  so  viele 
Imponderabilien  zusammenwirken,  zu  den  wichtigsten  Gegensländen 
pädagogischer  Reflexion. 


III.  Kapitel. 

Der  Einflnss  der  Eltern  macht  sich  sowohl  in  dem  Ver- 
halten als  auch  in  den  Leistungen  der  Schüler  in  der  mannig- 
fachsten Weise  bemerkbar.  Auf  dem  ganzen  Gebiet  der  Er- 
ziehung werden  ja  naturgemäss  die  Eltern  unvergleichlich  mehr 
wirken  können  als  die  Schule,  zumal  da  die  Kinder  ihnen  in  den 
ersten  sechs  Lebensjahren  ausschliesslich  angehören.  Diese  Zeit 
ist  aber  bekanntlich  für  die  Erziehung  von  grundlegender  Be- 
deuttmg.  Aber  auch  auf  dem  intellektuellen  Gebiet  ist  der 
Charakter  und  der  Einfluss  des  „Elternhauses"  von  grösster 
TTichtigkeif.  Es  ist  gar  wohl  an  den  Schülern  zu  erkennen,  ob 
ihre  Eltern  gebildet  oder  ungebildet  sind;  ob  sie  darauf  bedacht 
sind,  dem  natürlichen  Wissenstrieb  ihrer  Kinder  Nahrung  zu 
bieten,  deren  Vorstelluogs-  und  Wissenskreis  zu  erweitem,  ob  sie 
für  die  geistige  Entwicklung  ihrer  Kinder,  für  ihr  Vorwärtskomraen 
in  der  Schule  sich  interessieren;  ob  sie  die  gewissenhafte  Er- 
ledigung der  häuslichen  Arbeiten  kontrollieren  u.  s.  w. 

Hier  beschäftigen  uns  lediglich  die  allgemeinen  An- 
schauungen, die  die  Eltern  über  die  Lehrer  und  die 
Schule  hegen.  Solche  Anschauungen,  die  vielfach  geradezu  als 
Tonirteile  zu  bezeichnen  sind,  wirken  appercipierend  und  beein- 
flossea  vielfach  das  Urteil  und  das  Verhalten  der  Eltern.  Natür- 
Uch  ist  auch  für  das  Verhältnis  der  Schüler  zur  Schule  und  za 
i  Lehrern  die  ganze  Art,  wie  die  Eltern  darüber  denken  und 
reden,  von  der  grössten  Wichtigkeit  Aber  auch  für  den  Lehrer 
it  ra  oft  recht  bedeutsam,  hiervon  Kenntnis  zu  haben  oder 
reaigstens  diesen  Punkt  mit  in  Erwägung  zu  ziehen.  Vieles  in 
ein  Verhalten  und  in  den  Leistungen  des  Schülers  findet  erst 
fcü  Berücksichtigung  der  hier  in  Betracht  kommenden  häuslichen 
ABBchaaangen  seine  rechte  Erklärung,  und  der  Lehrer  wird  bei 
sa  Massnahmen  oft  damit  zu  rechnen  haben. 
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Zum  Zwecke  der  psychologischen  Charakterisiening  der  hier 
wirkenden  appercipierenden  Vorstellungen  lassen  sich  wohl  passend 
vier  Grundformen  des  „Elternhauses"  unterscheiden. 

In  dem  Elternhaus  der  ersten  Art,  dem  „respektvollen"  gilt 
der  Lehrer  als  unfehlbare  Autorität  Dieses  „Elternhaus"  fühlt 
sich  verpflichtet  die  Wirksamkeit  des  Lehrers  nachdrücklichst  zu 
fördern  und  eindringlicher  zu  machen.  Dem  Jungen  wird  auf 
alle  Weise  „Respekt"  vor  dem  Lehrer  eingeflösst;  jede  Bestrafung, 
von  der  der  Lehrer  Kenntnis  giebt,  jede  „schlechte  Note"  trägt 
dem  Schüler  unfehlbar  noch  eine  tüchtige  Tracht  Prügel  ein. 
Unter  Umständen  —  besonders  in  ländlichen  Verhältnissen  — 
äussert  sich  der  „Respekt"  und  die  Hochachtung  des  so  beschaffenen 
Elternhauses  gegen  den  Lehrer  in  historisch-antiqtiierten  Formen: 
es  versucht  wohl  noch  durch  „Verehrungen"  meist  ess-  oder  trink- 
barer Gegenstände  den  Sohn  dem  Wohlwollen  des  Lehrers  bestens 
zu  empfehlen. 

Die  zweite  Form,  das  „polemische"  Elternhaus  sieht  in  dem 
Lehrer  einen  natürlichen  Feind.  Von  vornherein  steht  er  in 
dringendem  Verdacht,  dass  er  das  brave  und  beanlagte  Söhnchen 
nicht  richtig  zu  beurteilen  und  zu  behandeln  wisse.  Kommt  der 
Junge  sehr  schlecht  in  der  Schule  fort,  so  steigert  sich  dieser 
Verdacht  zur  Gewissheit;  ja  es  tritt  sogar  die  Vermutung  auf,  der 
Lehrer  könne  den  Jungen  nicht  leiden;  er  behandele  ihn  in  be- 
wusster  Absicht  und  aus  Böswilligkeit  ungerecht  Schlechte  Noten, 
die  der  Junge  nach  Hause  bringt,  oder  Bestrafungen,  die  den 
Eltern  mitgeteilt  werden,  führen  leicht  zu  gereizten  Entgegnungen 
oder  gar  sofort  zu  Beschwerden  bei  der  Direktion  oder  der  über- 
geordneten Schulbehörde. 

Während  nun  das  „Elternhaus"  in  dieser  Form  durch  sein 
cholerisches  Temperament  imd  seine  energische  Aktionsfähigkeit 
dem  Lehrer  gelegentlich  zu  anregenden  Kontroversen  verhilft  und 
ihm  Abwechselung  in  dem  eintönigen  Schulleben  verschafft,  ist 
die  nächste  Form,  das  ,4i^dolente  Elternhaus"  dasjenige,  welches 
durch  sein  Phlegma  den  Lehrer  unter  Umständen  zur  Verzweiflung 
bringen  kann.  Die  hier  herrschende  appercipierende  Vorstellung 
von  dem  Lehrer  und  der  Schule  hat  etwa  diesen  Lihalt:  Der 
Lehrer  mag  sehen,  wie  er  mit  den  Jungen  allein  fertig  wird.  Dazu 
schickt  man  die  „bösen  Buben"  ja  in  die  Schule,  dass  sie  für 
einen  grossen  Teil  des  Tages  wenigstens  gut  aufgehoben  sind  und 
dass  man  sich  nicht  selbst  mit  ihnen  zu  „ärgern"  hat    Das  mag 
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der  Lehrer  besorgen,  dafür  ist  er  ja  da,  und  dafür  wird  er  bezahlt 
-  Es  kommt  wobl  vor,  dass  von  einem  solchen  „Elternhaus" 
Unterschriften  unter  unerwünschte  Mitteilungen  des  Lehrers  oder 
schlechte  Arbeiten  der  Jangen  geradezu  verweigert  werden; 
werden  sie  aber  gegeben,  90  ist  das  nur  ein  opus  operatuni:  die 
Aufforderungen  zu  sorgfältigerer  Beaufsichtigung  der  Jungen,  zu 
Massnaiimen,  um  ihren  Fleiss  oder  ihr  Betragen  zu  verbessern, 
bleiben  fruchtlos. 

Die  letzte  Gnindform  wird  repräsentiert  durch  das  „ver-  ' 
künftige"  Elternhaus.  Hier  herrscht  die  Erkenntnis,  dass  die 
Schule  ohne  gewissenhafte  Mitwirkung  des  Hauses  vielfach  macht- 
toe  ist  und  dass  gerade  in  der  Erziehung  die  Hauptaufgabe  stets 
den  Eitern  bleibt.  Dabei  wird  hier  die  Mitvrirkang  mit  der  Schule 
nicht  in  der  Weise  bethütigt,  dass  kritiklos  immer  sofort  mit  dem 
Stock  gearbeitet  wird,  sondern  man  erwägt  einsichtig  den  einzelnen 
FaU,  berücksichtigt  die  in  Betracht  kommenden  Umstände  und 
"wendet  sachgemässe  Mittel  an.  Glaubt  man  aber  wirklich  einmal, 
der  Junge  werde  nicht  richtig  behandelt  oder  es  sei  ihm  Unrecht 
geschehen,  so  greift  man  nicht  sofort  zur  Beschwerde,  sondern 
man  setzt  sich  in  verbindhcher  und  versöhnlicher  Weise  zunächst 
jnit  dem  Lehrer  selbst  ins  Benehmen. 

NatürUch  zeigt  die  Wirklichkeit  diese  Formen  des  „Eltern- 
)iauses"  vielfach  nicht  rein;  die  vierte,  als  die  schlechthin  ideale. 
wird  überhaupt  nur  in  Annäherungen  angetroffen  werden,  während 
Aob  wohl  mancher  Lehrer  erinnern  wird,  die  Typen  1 — 3  in 
ciemlich  unvermischter  Gestah  kennen  gelernt  zu  haben. 

Es  darf  übrigens  nicht  übersehen  werden,  dass  das  „Eltem- 
liaus''  zn  dem  Lehrer  in  der  Regel  nur  dann  in  diplomatische 
»der  kriegerische  Beziehungen  tritt,  wenn  es  im  Betragen  oder  in 
len  Leistnngeu  des  Jungen  irgendwie  hapert  Dies  macht  es 
tacb  erklärlich,  dass  die  Vorstellung  von  dem  „Elternhaus"  bei 
tem  Lehrer  leicht  als  eine  „unlustbetonte"  auftritt  d.  h.  in 
Ibt  fiegel  mit  stärkeren  oder  schwächeren  Unlustgeftihleu  sich 
rerbindet.  Der  Lehrer  wird  sogar,  besonders  wenn  trübe  Amta- 
nbhrimgen  in  dieser  Hinsicht  vorliegen,  zu  der  Voraussetzung 
■eigen,  er  habe  es  —  bis  zum  Erweis  des  Gegenteils  —  mit 
iaem  Elternhaus"  nach  dem  Typus  2  („polemisches  Elterohaus") 
i  tbuD.  Derartige  Vorstellungen,  die  ihrerseits  natürhch  apper- 
Üpieread  wirken,  können  leicht  sein  Urteil  trüben  und  sein  Ver- 

■  (•r.  Wlikaumkeil  i.  ifparteptiaa  i.  d.  panSüL  B«EialiiuigMi  d.  S< 
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halten   gegen   die  Eltern   za   einem   wenig  entgegenkommenden 
machen. 

Ein  anderer  Umstand  kann  hier  in  gleicher  Richtung  wirken: 
Die  ÜbeiBchätzong  der  Kinder  durch  ihre  Eltern,  ihre  ^v^e^liebe^ 
wird  gerade  dem  Lehrer  so  oft  in  wenig  erquicklicher  Grestalt 
entgegentreten,  dass  er  es  sich  vielleicht  zum  Grundsatz  macht, 
ja  darin  eine  sittliche  Pflicht  erkennt,  sich  durch  solche  elteiiichen 
Gefühle  nicht  im  geringsten  beeinflussen  zu  lassen,  ja  ihre 
Äusserungen  energisch  zurückzuweisen.  Aber  dabei  yergisst  man 
doch  zu  leicht,  wie  tief  derartiges  in  der  Menschennatur  wurzelt, 
wie  durchaus  begreiflich  —  und  oft  auch  verzeihlich  —  es  ist 
Zumal  der  jüngere  und  unverheiratete  Lehrer  wird  hier  leicht 
in  Gefahr  sein,  ohne  dass  er  es  ahnt  und  ohne  dass  vielleicht 
zwingende  Gründe  vorliegen,  grausam  die  teuersten  Hoffnungen 
eines  Mutterherzens  zu  zerstören  oder  die  schwärzesten  Befürch- 
tungen darin  wachzurufen.  Wenn  irgendwo,  so  gilt  darum  auch 
hier  neben  dem:  fortiter  in  re  das:  suaviter  in  modo! 


IT.  Kapitel. 

Auch  in  dem  Yerhältnis  des  Lehrers  zu  seinem  vor- 
gesetzten Direktor  lassen  sich  gewisse  allgemeine  Auffassungen 
—  als  durch  das  Verhältnis  selbst  nahegelegt  —  konstatieren,  die 
als  appercipierende  Yorstellungsgruppen  in  den  Bereich  unserer 
Betrachtung  fallen. 

Solche  VorsteUungen  werden  dem  Lehrer  viel&ch  mit  anderen 
Beamten  gemeinsam  sein,  sodass  unsere  Erörterungen  von  selbst 
z.  T.  allgemeineren  Charakter  gewinnen  und  gewissermassen  zu 
einer  Beamtenpsychologie  Beiträge  liefern,  jedoch  bleiben  Züge 
genug,  die  dem  Schulleben  eigentümlich  sind. 

Wir  fassen  zunächst  den  Lehrer  als  Subjekt  der  Apperception 
ins  Auge  und  erwägen,  inwiefern  für  ihn  in  seiner  Stellung  zum 
Direktor  —  abgesehen  von  allen  besonderen  Umständen  —  ganz 
naturgemäss  die  Quelle  appercipierender  Vorstellungen  liegt,  die 
sein  inneres  und  äusseres  Verhalten  zu  dem  Direktor  zu  beeinflussen 
geeignet  sind. 

Nach  drei  verschiedenen  Seiten  hin  soll  dabei  das  Verhältnis 
zwischen  Direktor  und  Lehrer  untersucht  werden.  Der  Direktor 
ist  erstens  als  Leiter  der  Schule  derjenige,  welcher  „das  einheit- 


liebe  Wirken  des  mannigfach  gegliederten  Schulorganismus  herbei- 
zuführen"') sucht  und  dadurch  auf  ilie  Freiheit  des  Lehrers 
naturgemäss  beschränkend  wirkt.  Er  ist  zweitens,  als  ver- 
antwortlich für  die  ihm  unterstellte  Anstalt,  derjenige,  welcher  den 
Lehrer  in  seiner  amtlichen  Thätigkeit  zu  kontrollieren  hat,  da 
tir  „eine  eingehende  Kenntnis  von  allem  besitzen  soll,  was  an  der 
ihm  noterstellten  Anstalt  vorgeht"^)  Er  ist  dritteos  als  Vor- 
gesetzter seiner  Lehrer  derjenige,  der  ihnen  dienstliche  Befehle  zu 
erteilen  hat,  der  der  vorgesetzten  Behörde  über  sie  Berichte 
erstattet,  und  von  dem  daher  die  Lehrer  in  ihrer  dienstlichen 
Verwendung  und  in  der  Gestaltung  ihrer  Beamtenlaufbabn 
abhängig  sind. 

"Wir  haben  oben  gesehen,  wie  in  den  Schülern  naturgemäss 
gewisse  Vorstellungen  bei  ihrer  Auffassung  des  Lohi'ers  appor- 
cipierend  wirken  und  dadurch  gewissermassen  die  Gesichtspunkte 
abgeben,  nach  denen  die  Schüler  den  Lehrer  hauptsäcfilich 
beurteilen.  "Wir  haben  auch  gefunden,  dass  es  für  den  Leser  im 
Interesse  einer  gedeihlichen  Wirksamkeit  rätlich  sei,  dass  er  solchen 
Votstellungen  Rechnung  trage:  er  soll  sich  ihnen  nicht  sklavisch 
unterwerten,  wohl  aber  soll  er  ernstlieh  in  Erwägung  ziehen, 
inwieweit  sich  aus  ihnen  für  sein  Auftreten  Winke  ergeben.  In 
Ähnlicher  Weise  wird  es  auch  der  Mühe  wert  sein,  die  hier  in 
Bede  stehenden  Vorstellungen,  wenn  sie  als  psychologisch  nahe- 
liegend konstatiert  sind,  daraufhin  2u  priifen,  inwiefern  sie 
Beachtung  und  BerUcksichtigimg  verdienen. 

Der  Trieb  nach  freier  Bethätigung  ist  einer  der  tief- 
gegründetsten  und  wichtigsten  Triebe  in  der  menschlichen  Natur, 
Dnd  er  macht  sich  in  der  Regel  um  so  stärker  geltend,  je  mehr 
Kraft  und  Anlage  zur  Bethätigung  vorhanden  ist  Für  den  Lehrer 
stellt  sich  aber  in  dem  Dirokt<)r  die  Beschränkung  seiner  Freiheit 
gewissermassen  persönlich  dar.  Daraus  folgt,  dass  die  Vorstellung 
von  dem  Direktor  in  dem  Bewusstsein  des  Lehrers  nicht  zu 
denjenigen  gehört,  die  an  sich  mit  Gefühlen  der  Lust  verbunden 
sind  und  bei  denen  er  gern  verweilt.  Diese  „unlustbetonte"  Vor- 
«tellUDg  von  dem  Direktor,  als  der  frei  heitsbescb  rank  enden 
PraMolichkeit  im  allgemeinen  wirkt  nun  appcrciplerend  auf  die 
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WahmehiDungen,   die  der  Lehrer    an  seinem  Direktor  in   con- 
creto macht 

Diese  Vorstellung  aber  bedarf  selbst  vielfach  erst  der  Klärung, 
denn  oft  liegt  ihr  zu  Grunde  „die  Verwechslung  der  persönlichen 
Freiheit  im  Unterricht  mit  der  Willkür."») 

Damit  nämlich,  dass  der  Freiheitsdrang  im  Menschen  so 
stark  ist,  ist  noch  nicht  gesagt,  dass  er  immer  und  überall  be- 
rechtigt sei;  dass  es  nicht  andere  Momente  gebe,  hinter  denen 
er  zurückzutreten  habe. 

Es  ist  augenscheinlich  eine  Thatsache,  die  die  Erfahrung 
jederzeit  bestätigt,  dass  alles  Zusammenleben  und  Zusammenwirken 
von  Menschen  notwendig  mit  Freiheitsbeschränkungen  für  die 
einzelnen  verbunden  ist  Nur  vermöge  einer  Beschränkung  indivi- 
dueller Willkür  kann  Einheitlichkeit  und  Übereinstimmung  in  die  Be- 
thätigung  vieler  einzelnen  kommen,  und  nur  so  wird  die  Erreichung 
gemeinsamer  Ziele  möglich.  Nun  bringt  aber  die  Steigerung  der  Kultur 
ein  solches  Zusammenwirken  in  immer  grösserem  Massstabe  mit  sich. 
Die  grossartigen  Organisationen  auf  staatlichem,  militärischem^ 
wirtschaftlichem  Gebiet  sind  gar  nicht  denkbar  ohne  einen  be- 
deutenden Verzicht  auf  Freiheit  bei  den  vielen  einzelnen,  die 
diesen  Organisationen  eingegliedert  sind.  Analoges  giebt  natür- 
Uch  für  die  modernen  Gestaltungen  des  BUdungswesens. 

Wenn  man  aber  die  Kulturentwicklung,  welche  in  der  mensch- 
lichen Natur  begründet  und  durch  sie  gefordert  ist,  darum  auch 
als  sittlich  wertvoll  betrachten  darf,  so  werden  auch  diese  Freiheits- 
beschränkungen als  sittlich  berechtigt  und  geboten  erscheinen, 
soweit  sie  durch  diese  Kulturentwicklung  notwendig  gemacht 
werden  —  freilich  auch  nicht  weiter;  denn  es  bleibt  eben  doch 
immer  die  psychologische  Thatsache  bestehen,  dass  der  Mensch 
dieses  tiefe  und  mächtige  Bedürfnis  nach  Freiheit  hat,  und  dass 
er  nur  in  freier  Kraftentfaltung  sein  Bestes  leisten  kann,  was 
denn  doch  auch  für  die  Kulturentwicklung  förderlich  und  somit 
auch  für  die  ethische  Beurteilung  wertvoll  ist 

Ja,  es  muss  hier  hervorgehoben  werden,  dass  jener  Tendenz 
des  gesteigerten  Kulturlebens,  den  einzelnen  Menschen  in  inmier 
grössere  Abhängigkeit  und  Unfreiheit  zu  bringen,  eine  andere 
gerade  zuwiderläuft  die  aus  ebenderselben  Kulturentwicklung  ent- 
springt     Der    Mensch    gelangt    nämlich    durch    sie    zu    immer 

^)  a.  a.  0.  S  71. 


Schärferer  Ausbildung  seiner  Individualität,  und  damit  veretärkt 
flieh  in  ihm  der  Drang,  seine  Persönlichkeit  nach  ihrer  Eigenart 
frei  zu  bethätigeo.  Wo  liegt  die  Lösnng  für  diese  praktische 
Antinomie? 

Ich  denke  in  folgendem:  vermöge  seiner  gesteigerten  geistigen 
Entwicklung  gelangt  der  Mensch  auch  zu  tieferer  Erfassung  der 
Stellung,  die  er  einnimmt  innerhalb  der  menschlicheu  Gesellschaft 
und  innerhalb  der  einzelnen  Lebenskreise,  in  die  sie  sich  gliedert. 
Br  wird  immer  klarer  erkennen,  wie  der  Mensch  erst  durch  die 
menschliche  Gesellschaft  zum  Menschen  wird  und  wie  er  nur  in 
fnaiger  Wechselwirkung  mit  ihr  als  Mensch  zu  leben  vermag;  er 
wird  inne.  dass  sein  Freiheitsdrang  an  und  für  sich  nnr  eine 
durch  die  Natur  gegebene  Thatsache  ist,  der  als  solcher  noch 
kein  ethischer  Wert  zukommt;  dass  derselbe  also  einer  ver- 
nünftigen Unfreiheit  zu  weichen  hat,  wo  diese  durch  die 
Notwendigkeit  einheitlichen,  geregelten  Znsammenwirkens  geboten 
ist  So  wird  er  -  wenn  anders  die  Ausbildung  seiner  sozialen 
Gefühle  mit  seiner  intellektuellen  Entwicklung  gleichen  Schritt 
i^t  —  es  über  sich  bringen,  sich  selbst  zu  beschränken; 
|*r  wird  das  Joch  der  Unfreiheit  auf  sich  nehmen  aus  eigenem 
freien  Wollen,  und  so  wird  er  bei  aller  äusseren  Beschränkung 
.innerlich  frei  bleiben.  Eine  derartige  Eingliederung  des  einzelnen 
1d  einen  umfassenden  Organismus,  die  auf  innerer  Überzeugung 
'l>eraht  and  die  allein  menschenwürdige  ist,  wird  aber  sehr  er- 
leichtert, ja  unter  Umständen  erst  ermöglicht,  wenn  die  auferlegten 
jR^iheitsbeschränkungen  vor  ernster  und  möglichst  objektiver 
Prtifung  als  sacblicti  geboten  sich  ausweisen  können. 

Dabei  ist  freilich  diese  objektive  Prüfung  dem  Lehrer  erschwert, 
■Weil  die  oben  erwähnte  appercipierende  Vorstellung  seinen  Blick 
3)ch&rft  für  alles,  was  nur  irgendwie  als  unnötige  Beschränkung 
^^ten  könnte,  und  dadurch  sein  Urteil  leicht  einseitig  macht. 
Saza  kommt,  dass  die  moderne  Entwicklung  auf  päda- 
gogischem   Gebiet    hier   noch    besonders    erschwerend    und 

wirrend  wirkt 
Hauptsächlich    an  Pestalozzi    und  Herbabt  anknüpfend,  hat 

i  rege  daran  gearbeitet,  Didaktik  und  Pädagogik  wissenschaft- 
lich auszugestalten  und  besonders  imUnferricht  ein  methodisches 
Terfahren  einzuführen.  Da  nun  aber  Absonderung  und  Parteiung 
vozneagen  „ein  tiefgefühltes  Bedürfnis"  der  Menschen  ist,  so  hat 
.ioch  diese  Entwicklung  nicht  verfehlt,  Parteibildung,  Parteinamen 
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und  Parteikampf  hervorzurufen.  Solche  Parteinamen  fördern  nun 
die  Autosuggestion  und  damit  die  gegenseitige  Yerkennung  in 
erstaunlichem  Masse.  Sie  werden  gewissermassen  wie  Etiketten 
den  einzelnen  aufgeklebt,  und  damit  ist  die  Vorstellung,  die  man 
von  ihnen  hat,  ihren  wesentlichen  Merkmalen  nach  bestimmt. 
Natürlich  wirkt  eine  solche  Vorstellung  weiterhin  appercipierend, 
vielfach  also  verwirrend  und  irreführend.  Die  ernstesten  Be- 
mühungen bleiben  oft  fruchtlos  eine  solche  vorgefasste  Meinung 
zu  widerlegen,  ja  sie  werden  wohl  gar  als  Versuch  absichtlicher 
Täuschung  aufgefasst  Dabei  kann  derjenige,  der  in  dem  Banne 
einer  solchen  appercipierenden  Vorstellung  steht,  durchaus  bona 
fide  handeln.  Er  befindet  sich  eben  im  „unüberwindlichen  Irr- 
tum", dessen  häufiges  Vorkommen  und  dessen  grosse  Bedeutung 
schon  die  scholastische  Moraltheologie  wohl  erkannte.  Ist  nun 
aber  ein  solcher  Parteiname  als  bleibendes  Kennzeichen  (character 
indelebilis  —  um  theologisch  zu  reden)  einem  Direktor  oder 
Schulrat  aufgedrückt;  gilt  er  z.  B.  als  Herbartianer,  Erickianer, 
oder  als  ein  anderer  — ianer,  so  ist  damit  die  oben  besprochene 
Vorstellung  von  dem  Vorgesetzten,  als  der  freiheitsbeschränkenden 
Person,  noch  um  einen  sehr  wirksamen  Zug  bereichert  Je 
weniger  man  ihn  selbst  kennt,  um  so  stärker  wird  die  Befürch- 
tung drohender  Freiheitsberaubung  sein  und  eine  Art  pädagogischer 
Atembeklemmung  sich  einstellen.  Es  genügt  ja  vielfach  die 
Thatsache,  Schüler  dieses  oder  jenes  gewesen  oder  schrift- 
stellerisch in  seinem  Sinne  aufgetreten  zu  sein,  um  die  Über- 
zeugung, man  sei  ein  solch  schlimmer  — ianer  allenthalben  her- 
vorzurufen. — 

Dass  also  solche  appercipierende  Vorstellungen  mit  den  daran 
geknüpften  Befürchtungen  vorkommen  und  dass  sie  das  objektive 
Urteil  des  Lehrers  auf  diesem  Gebiete  leicht  trüben,  ist  eine 
psychologisch  sehr  begreifliche  Thatsache.  Schwerer  ist  —  man- 
gels des  zuverlässigen  Materials  —  die  Frage  zu  beantworten, 
inwieweit  solche  Befürchtungen  begründet  sind.  Es  wäre  ja 
psychologisch  auch  gar  wohl  verständlich,  wenn  manche  Ver- 
fechter „methodischen  Verfahrens''  in  ihrem  Eifer  zu  weit  gegangen 
seien  und  zu  weit  gingen;  wenn  sie  nicht  recht  unterschieden, 
was  im  Interesse  des  Unterrichts  notwendig  und  was  vielleicht 
nur  wünschenswert  sei;  wenn  sie  nicht  genug  beachteten,  wie 
schwer  es  besonders  für  ältere  Lehrer  ist,  ihr  gewohntes  Unter- 
richtsverfahren  zu   ändern  u.  s.  w.    So   wird   es  ja  wohl  nicht 


ohne  Berechtigung  sein,  wenn  Oskar  Jägeb  klagt:')  „Man  legt 
jetzt  einen  einigermasseQ  übertriebenen  Wert  auf  die  Einzelheiten 
der  Unterrichtstechnik  und  man  redet  ohne  weitere  Bestiminnng 
von  der  „neuen  Methode"  ...  es  bildet  sich  eine  Art  methodischer 
oder  mothod istischer  Orthodoxie,  die,  wie  jede  Orthodoxie,  die 
Freiheit  nicht  bloss  beschränkt,  sondern  —  und  zwar  gerade  bei 
den  ernst  Angelegten  —  innerlich  lähmt  Und  doch  muss  gerade 
der  Lehrer  sich  als  ein  Freier  fühlen,  wenn  er  wirklich  Persön- 
lichkeit,   Kraft    der  Persönlichkeit    in   sein  Wirken    tragen    soll." 

Wie  in  der  That  aufrichtige  Begeistemng  für  pädagogisch 
and  didaktisch  wertvolle  Ideen  zu  einer  Verkennung  der  berech- 
dgton  Selbständigkeit  und  des  berechtigten  Selbstgefühls  führen 
kann,  raag  ein  Beispiel  erläatem.  Es  bietet  sich  mir  in  einem 
Aufsatz  über  die  „Einheitlichkeit  des  Unterrichts  an  höheren 
Schulen".  Dort  wird  ausgeführt:  damit  jede  Anstalt  in  sich  ein 
einheitliches  Ganze  darstelle,  sei  auch  nötig,  dass  „die  einzelnen 
Lehrer  nnmittelbar  mit  einander  in  Fühlung  kommen".  Wie  lasse 
sich  das  bewirken?  Ein  wichtiger  Faktor  sei  ein  „kraftvoller" 
Direktor.  Aber  dieser  komme  selten  recht  zur  Wirkung.  Ein 
liehrer  werde  gewöhnlich  erst  im  mittleren  Lehensalter  zur  Leitung 
einer  Anstalt  —  und  zwar  in  Preussen  zunächst  einer  kleinen 
—  berufen.  Es  vergehe  geraume  Zeit,  bis  er  den  Einfluss  auf 
das  Kollegium  gewinne,  dass  sich  ihm  die  Geister  „freiwillig" 
fügen.  Sei  er  aber  so  tüchtig,  dass  ihm  das  überhaupt  gelinge, 
so  werde  er  zu  zeitig  an  eine  grössere  Anstalt  berufen,  und  dort 
beginne  seine  Arbeit  von  neuem. 

Ein  an<ieres,  wirksameres  Mittel  sei  das  gegenseitige  Hos- 
pitieren der  Lehrer  unter  einander,  ,Jch  würde  noch  häutiger 
dem  Unterricht  von  Amtsgenossen  beigewohnt  haben,  —  fahrt  der 
Terfosser  fort  —  wenn  ich  bei  ihnen  mehr  Eotgegenkommen  in 
dieser  Beziehung  gefunden  hätte.  Und  wie  fruchtbar  dies  Mittel 
sein  könnte,  sehe  ich  jetzt,  wo  ich  von  Amtwegen  hospitiere  (der 
Verfasser  ist  mittlerweilen  Oberschulrat  geworden),  unzählig  oft 
Wo  ich  mich  durch  Worte  nicht  rasch  genug  verständlich  machen 
kann,  nehme  ich  öfters  den  Unterricht  selbst  in  die  Hand.  Das 
ist  wirksamer  !"ä} 

■1  lÄhrkunst  and  Lehrbandwerk.    CWieabaden  1897i  8.  242. 

»)  Lehrproben  und  I^hi^ge,  Heft  54.  S.  27.  —  Ich  setze  voraus,  daas 
der  TeriBSser  bier  nicht  Fälle  meint  wo  er  eingreift,  um  die  Fortfuining  des 
Unterrichts  (iherhaupt  iw  ermöglicben,  sondern  wo  er  dem  betr.  Lehrer  reigen 
»rill,  wie   er  es  maoben  würde.    Übrigens  sagt  er  nicbt,  was  diese  Bcbnlrats- 


56 

Ob  sich  aber  auch  der  Herr  Schulrat  in  seiner  didaktischen 
Begeisterung  einmal  ernstlich  gefragt  hat,  welche  —  unbeabsichtigte, 
aber  notwendige  —  Nebenwirkungen  ein  solches  Verfahren  bei 
den  davon  heimgesuchten  Lehrern  und  Schülern  hervorruft?  Ich 
meine  wenigstens,  ein  derart  belehrter  Lehrer  müsste  —  je  nach 
seinem  Naturell  —  entweder  „in  seines  Nichts  durchbohrendem 
Gefühl"  wünschen,  in  den  Boden  zu  versinken,  oder  aber  „ein 
Knirschen  des  inneren  Menschen"  verspüren  und  den  belehrungs- 
freudigen Schulrat  dahin  wünschen,  wo  der  Pfeffer  wächst  Und 
dann  die  Schüler!  Sie  fühlen  ja  doch  unmittelbar  die  peinliche 
Situation  mit,  in  der  sich  ihr  Lehrer  befindet,  und  je  nach  ihrem 
Verhältnis  zu  ihm,  werden  sie  entweder  ihn  herzlich  bedauern 
oder  das  Lustgefühl  reiner  Schadenfreude  gemessen! 

Aber  sehen  wir  auch  ganz  ab  von  solchen  psychologisch 
notwendigen  Nebenwirkungen,  auch  von  der  Beeinträchtigung  der 
Autorität  des  Lehrers:  ist  denn  wirklich  ein  nennenswerter  Erfolg 
von  derartigem  Eingreifen  zu  erwarten  —  zumal  bei  Lehrern,  die 
sich  auch  ein  gewisses  Urteil  zutrauen  und  auf  einige  praktische 
Erfahrung  zurückblicken?  Selten  wird  dabei  mehr  erzielt  werden 
als  höchstens  äusserliche  Anpassung.  Demgegenüber  aber  muss 
betont  werden:  „Äussere,  scheinbare  Einheitlichkeit  kann  zu 
erstarrender,  verknöchernder  Einförmigkeit  führen;  nur  Lust  und 
Liebe  sind  die  Fittiche  zu  grossen  Thaten,  auch  auf  pädagogischem 
Gebiete."!) 

An  allgemeinen  Grundsätzen  werden  sich  hier  etwa  folgende 
au&tellen  lassen.*)  Die  persönliche  Freiheit  des  Lehrers  kann 
und  darf  nicht  soweit  gehen,  „dass  durch  das  Belieben  eines 
Lehrers  die  ganze  Thätigkeit  einer  Schule  gestört  oder  durchkreuzt 
wird."  Ferner  ist  die  Forderung  berechtigt,  „dass  der  Lehrer  mit 
der  Geschichte  seiner  Kunst  oder  Wissenschaft  so  weit  vertraut 
sei,"  dass  er  „bestimmte  Arten  des  Lehrverfahrens  oder  der 
Erziehungsgrundsätze,"  die  „durch  die  Erfahrung  als  verfehlt  fest- 
gestellt sind,"  kennt  und  vermeidet.   Damit  ist  schon  gesagt,  dass 

erfahrungen  mit  dem  gegenseitigen  Hospitieren  der  Kollegen  zu  thon  haben. 
Sollte  er  etwa  meinen,  dass  ein  hospitierender  Kollege  gelegentlich  auch  den 
Unterricht  selbst  in  die  Hand  nehmen  soll?  —  Da  würde  es  ja  sehr  erklärlich, 
warum  er  beim  Hospitieren  „nicht  mehr  Entgegenkommen^^  gelonden  hat 

^)  So  A.  Biese  in  dem  Au&atz  „Einförmigkeit  and  Einheitlichkeit  im 
Schulbetrieb",  Zeitschrift  für  das  Oymnasialwesen.    51.  Jahrs.  (1898).  S.  4. 

2)  Vgl.  für  das  folgende  H.  Schiller,  a.  a.  0.  S.  71.  —  Ich  schlieose  midi 
dabei  absichtlich  ganz  eng  an  die  Ansfühnmgen  dieses  Vertreters  der  —  als 
ireiheitsbeschränkend  gefürchteten  —  wissenschaftlichen  Pädagogik  an. 
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nur  in  (Ion  Fällen,  wo  das  Urteil  der  Wisseiisohaft  feststeht,  von 
dem  Lehrer  die  Kenntnis  und  Beobachtung  desselben  gefordert 
wird;  dass  ihm  aber  nicht  zugemutet  worden  soll,  überall  da  sein 
Verfahren  zu  ändern,  wo  vieUeichf  der  Direktor  nach  seiner  per- 
BÖnlicboa  Ansicht  einem  anderen  den  Vorzug  giebt.  Es  soll  auch 
hier  der  Grundsatz  gelten:  In  necessariis  unitas,  in  dubiis  libertas! 

Was  endlich  das  persönliche  Eingreifen  des  Direktors  in  den 
Unterricht  betrifft,  so  wird  es  sich  ja  in  den  —  hoffentlich  seltenen 
Fällen  nicht  vermeiden  lassen,  „wo  es  sich  um  Schädigung  der 
Schule  und  der  Schüler  handelt,"  weil  „regelmässig  in  solchen 
Fällen  die  Autorität  des  Lehrers  durch  sein  Verfahren  weit  mehr 
erechüttert  wird,  als  durch  taktvolles  Eingreifen  des  Direktors." 
Anderseits  „wird  kein  verständiger  Direktor  solche  Eingriffe  fttr 
eine  Lust  halten  und  sie  unnötigerweise  herbeiführen." 

Natürlich  bleibt  ja  für  die  Anwendung  von  solchen  allgemeinen 
Grundsätzen  auf  die  konkreten  Fülle  der  Urteilskraft  und  dem 
Taktgefühl  von  Direktor  und  Lehrer  noch  das  beste  zu  thun  übrig, 
aber  gerade  bei  der  Schwierigkeit,  hier  die  rechte  Mitte  zu  finden, 
wird  OS  nicht  ohne  Nutzen  sein,  auch  eiiunal  von  konkreten  Ver- 
liäitnisäen  ganz  zu  abstrahieren  und  Umschau  zu  halten  nach  den 
Gesicbtspimkten,  die  hier  in  Betracht  kommen,  luid  zugleich  nach 
den  (durch  appercipierende  Vorstellungen  nahegerückten)  Irrwegen, 
die  leicht  eingeschlagen  werden. 

Der  Direktor  hat  ferner  die  Amtsführung  der  Lehrer  zu 
fiberwachen  und  ihre  Tjeistiingen  zu  kontrollieren.  Jede 
Kontrolle  eines  Beamten  hat  zur  Grundlage  die  Voraussetzung, 
dass  er  vielleicht  seine  Amtspflicht  mit  oder  ohne  Schuld,   also 

Unvermögen  oder  aus  Pflichtvergessenheit,  nicht  so  erfülle, 
wie  es  sich  gehört. 

Dies  klar  und  kühl  ins  Auge  zu  fassen,  erscheint  mir  richtiger, 
&ls  diese  harte  Wahrheit  irgendwie  bemänteln  zu  wollen.  In  jeder 
Eontrolle  liegt  also  ein  Moment  des  Misstrauens  gegen  den  Kon- 
trollierten, und  es  ist,  von  psrchnlop^'schem  Standpunkte  aus,  ganz 
natürlich,  dass  dies  in  ihm  Gefühle  der  Unlust  erweckt. 

Aber  ebenso  sicher  wie  die  psychologische  Erwägung  diese 
ThatSBche  ergiebt,  weist  die  seitherige  Erfahrung  auf  die  andere 
Thatsacbe  hin,  dass  die  menschliche  \atur,  wie  sie  durchschnitt- 
lich ist,  Überwachung  und  Kontrolle  nötig  macht. 
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Es  mag  nun  auch  unter  den  Lehrern  solche  Naturen  geben, 
denen  die  Erkenntnis  der  letzten  Thatsache  allein  über  das  Pein- 
liche der  Kontrolle  leicht  hinweghilft;  solche  also,  die  im  Bewusst- 
sein  ihrer  menschlichen  Schwäche  und  dabei  aber  doch  ernstlich 
gewillt  ihre  Pflicht  zu  erfüllen,  eine  Kontrolle  sich  geradezu 
wünschen,  weil  sie  wissen,  dass  nur  darin  für  sie  ein  ausreichen- 
des Motiv  zu  steter  Gewissenhaftigkeit  in  den  Berufsgeschäften 
liegt  Anderen,  die  ein  entwickelteres  und  empfindlicheres  Selbst- 
gefühl haben,  wird  es  grössere  Mühe  kosten,  sich  davon  zu  über- 
zeugen, dass  sie  für  ihre  Person  keine  Ausnahme  beanspruchen 
können  bei  einer  Massregel,  die  nun  einmal  durchschnittlich  als 
notwendig  sich  erweist 

Dazu  kann  kommen,  dass  die  Kontrolle,  soweit  sie  durch 
Klassenbesuche  des  Direktors  erfolgt,  noch  aus  einem  andern 
Grunde  peinlich  ist  Naturen,  die  etwas  an  Ängstlichkeit  und 
Schüchternheit  leiden,  fühlen  sich  leicht  im  Unterrichten  durch 
die  Anwesenheit  des  Direktors  mehr  oder  minder  gestört  und 
gehemmt  So  knüpft  sich  leicht  an  einen  derartigen  Besuch  die 
Befürchtung,  bei  dem  Direktor  keinen  guten  Eindruck  hervor- 
gerufen zu  haben.  Dieses  peinliche  Gefühl  verstärkt  aber  noch 
die  Unlustgefühle,  die  die  Thatsache  der  Kontrolle  an  und  für 
sich  hervorzurufen  geeignet  ist 

Es  ist  nun  sehr  naheliegend,  dass  die  Gefühle,  die  an  sich 
durch  die  Kontrolle  als  solche  erregt  werden,  sich  übertragen 
auf  die  Person,  welche  die  Kontrolle  ausübt,  und  sich  mit  der 
Vorstellung  von  dieser  assozieren.  So  zeigt  sich  uns  abermals, 
wie  die  Vorstellung  von  dem  Direktor  ganz  im  allgemeinen 
—  und  zwar  hier  als  des  kontrollierenden  Vorgesetzten  — 
für  den  Lehrer  leicht  zu  einer  unlustbetonten  wird.  Unter 
dem  Einfluss  ihrer  appercipierenden  Wirkung  wird  dann  oft  die 
kontrollierende  Thätigkeit  des  Direktors  in  concreto  einseitig 
und  ungerecht  beurteilt  —  Bierbei  werden  sich  dann  noch 
gewöhnlich  zwei  —  oft  zu  beobachtende  —  psychische  Vorgänge 
geltend  machen. 

Wenn  sich  mit  der  Vorstellung  von  einer  Person  in  uns 
Unlustgefühle  verknüpfen,  die  uns  dieselbe  unsympathisch 
erscheinen  lassen,  so  erzeugt  sich  mit  einer  gewissen  Notwendig- 
keit das  Streben,  für  diese  Abneigung  thatsächliche  Gründe  zu 
finden.  Jene  Unlustgefühle  wollen  gewissermassen  immer  neue 
Nahrung,   und  obwohl  sie  sich  selbst   dadurch  steigern,   so  li^ 


doch  dariu  aDdorseits  eine  gewisse  Befriedignng.  Es  giebt  also 
eine  gewisse  Lust  der  Abneigung  und  des  Hasses.  Das  natur- 
liafte  Ich,  das  so  schwer  derartige  Gefühlsregungen  unterdrücken 
kaiio,  freut  sich  gewissevmasseu,  Beobachtungen  zu  machen,  die 
den  Hass  gerechtfertigt  erscheinen  lassen,  ja  es  wünscht  geradezu, 
dass  die  gehasste  Person  sich  recht  hassenswürdig  aufführen 
solle;  denn  dann  müssen  ja  ethische  Gegenmotive,  Regungen  des 
Gewissens,  die  den  Hass  verdammen,  um  so  eher  schweigen. 

In  gleicher  Richtung  —  sittliche  Bedenben  beschwichtigend 
—  wirkt  dann  noch  ein  anderer  Vorgang,  in  dem  ein  natürlicher 
Sophismus,  eine  unwillkürliche  Selbsttäuschung  lorliegt,  die  man 
bfiufjg  beobachten  kann.  Wenn  sich  z,  B.  jemand  beklagt,  dass 
ein  anderer  irgend  eine  Vorschrift  des  „guten  Tones"  gegen  ihn 
aosser  Acht  gelassen  habe,  so  wird  er  in  der  Regel  die  Bemerkung 
einflechten,  dass  er  im  allgemeinen  auf  derartige  Ausserlich- 
keiten  gar  keinen  Wert  lege,  hieran  aber  wird  sich  mit  derselben 
Regelffiässigkeit  ein  Satz  mit  „aber"  anschliessen ,  worin  schwer- 
wiegende Gründe  angefülirt  werden,  warum  er  gerade  in  diesem 
Falle  von  seinem  allgemeinen  Grundsatze  abgehe.  So  wird 
anch  leicht  der  Lehrer,  der  mit  einer  gewissen  natürlichen 
Empfindlichkeit  behaftet  ist,  die  Berechtigung  einer  Kontrolle  im 
allgemeinen  zugeben,  aber  er  wird  im  einzelnen  Fall,  diesen 
oder  jenen  Umstand  ausfindig  machen,  durch  den  er  sich  zu 
Klagen  über  unverdientes  Misstranen,  Mangel  an  Zartgefühl  u.  s.  w. 
berechtigt  glaubt.  Auch  hier  liegt  nur  eine  unbewusste  Selbst- 
tänschnng  vor.  Der  Anstoss  an  diesem  oder  jenem  Umstand 
wird  sich  wahrscheinlich  in  allen  einzelnen  Fällen  ergeben,  weil 
es  eben  die  Thatsache  der  Kontrolle  an  sich  ist,  die  die  Unliist- 
geftlhle  erweckt 

Ausser  durch  Klassenbesuche  und  Revision  der  Schülerhefte 
wird  sieb  die  Kontrolle  des  Direktors  meist  noch  durch  sclirifl- 
licbe  und  mündhche  Prüfungen  der  Schüler  gegen  Schluss  des 
Schuljahres  äussern.  Auch  dabei  machen  sich  —  und  zwar  ganz 
natürlicher  Weise  —  Umstände  geltend,  die  mit  einer  gewissen 
Notwendigkeit  die  kontrollierende  Thätigkeit  des  Direktors  für  den 
Lehrer  mit  Unlustgefühlen  verbinden.  Die  Prüfungen  sollen  ja 
nioht  sowohl  dazu  dienen,  die  Versetzung  der  Schüler  zu  be- 
stimmen, sondern  das  Urteil  über  den  Lehrer  und  seine  Leistungen 
zu  ergänzen.  Nun  ist  es  ja  bekannt  genug,  wie  Prüfungen  jeder 
Art  nur  ein  n<>twen<hges  Übel  sind;  wie  ihr  Ausfall  vielfach  von 
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äusseren  Yerhältnissen  und  allerlei  Zufälligkeiten  abhängt  und 
zwar  um  so  mehr,  je  jünger  die  Prüflinge  sind.  Da  kommt  in 
Betracht:  Ängstlichkeit  und  Verwirrtheit  der  Schüler,  die  ja  doch 
glauben,  dass  die  Prüfung  für  ihre  Versetzung  schwer  ins  Gewicht 
falle;  der  grosse  Respekt  vor  dem  Direktor  als  solchem,  der 
gelegentlich  geradezu  als  Furcht  sich  darstellt;  seine  Art  zu 
sprechen,  mit  den  Schülern  umzugehen,  Aufgaben  zu  stellen,  zu 
fragen,  die  den  Jungen  ungewohnt  ist  Daneben  können  sich 
noch  viele  andere  Umstände  geltend  machen,  die  nicht  voraus- 
zusehen sind.  Auch  liegt  es  in  der  Natur  jeder  Prüfung,  dass 
bei  ihr  präsentes  Wissen  eine  grössere  Rolle  spielt  Nun  haben 
wir  aber  schon  oben  gesehen,  wie  traurig  es  damit  bei  unsem 
Schülern  vielfach  bestellt  ist  Ist  es  da  zu  verwundem,  wenn  den 
Lehrer,  der  einer  solchen  Prüfung  beiwohnt,  ein  niederdrückendes 
Gefühl  beschleicht,  das  er  etwa  in  die  Worte  des  Apostels  kleiden 
könnte:  „Herr,  wir  haben  den  ganzen  Tag  gearbeitet  und  nichts 
gefangen?"  —  Damit  verbindet  sich  nur  zu  leicht  die  Befürchtung, 
dass  alles,  was  bei  den  Schülern  mangelt  und  von  ihnen  verfehlt 
wird,  auf  seine  Rechnung  gesetzt  werde.  So  liegt  es  denn  nahe, 
dass  die  Vorstellung  von  dem  prüfenden  Direktor  schon  während 
des  Schuljahres  lebhaft  appercipierend  thätig  ist,  dass  sie  die  be- 
sondere Aufmerksamkeit  und  Sorgfalt  lenkt  auf  alles,  was  —  nach 
den  seitherigen  Erfahrungen  —  von  dem  Prüfenden  wahrschein- 
lich verlangt  wird.  Dass  dieses  Hinarbeiten  auf  eine  Prüfung 
leicht  wichtigere  Seiten  des  Unterrichts  beeinträchtigt,  liegt  auf 
der  Hand.  Zugleich  hat  sich  uns  gezeigt,  dass  auch  in  dieser 
Form  der  Kontrolle  an  sich  für  den  Lehrer  eine  Quelle  des 
Unmutes  und  Verdrusses  liegt,  der  (wie  wir  oben  gesehen  haben) 
infolge  einer  Gefühlsübertragung  leicht  gegen  die  Person  des 
Direktors  sich  richtet  — 

Um  solchen  Unlustgefühlen,  die  sich  an  die  Vorstellung  von 
dem  Direktor  als  dem  kontrollierenden  Vorgesetzten  anknüpfen 
und  deren  appercipierende  Wirkung  beeinflussen,  ent^gen- 
zuarbeiten,  wird  es  von  Nutzen  sein,  dass  sich  der  Lehrer  auf 
den  Standpunkt  des  Direktors  versetze.  Er  wird  dann  er- 
kennen, dass  dieser  der  Aufgabe,  die  ihm  von  seiner  vorgesetzten 
Behörde  gestellt  ist,  gar  nicht  gerecht  werden  kann,  ohne  diese 
kontrollierende  Thätigkeit;  kann  er  ja  doch  in  erster  Linie  für 
die  Zustände  an  der  ihm  unterstellten  Anstalt  verantwortlich 
gemacht  werden.    Ferner  kann  kein  Zweifel  sein,  dass  für  einen 
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Infühligen  Menschen,  gerade  die  Pflicht,  andere  küßü-olliereo  zu 
wegen  des  darin  enthaltenen  Misstrauens  —  zn  den 
peinlichsten  gehört,  Schon  gegenüher  erwachsenen  Schülern  kann 
^as  ja  der  Lehrer  selbst  empfinden:  wieviel  mehr  mag  dies  dem 
iKrektor  zum  Bewusstsein  kommen  gegenüber  Lehrern!  Und 
B^cli  miiss  er  seine  Pflicht  erfüllen.  Endlich  wird  doch  der 
Bjpbrer  —  bis  zum  Erweis  des  Gegenteils  —  von  seinem  Direktor 
mraossetzen  dürfen,  dass  auch  er  weiss,  wie  schwierig  die 
Rbätigkeit  des  Lehrers  ist,  von  wieviel  Faktoren,  die  sich  mensch- 
ilcher  Macht  entziehen,  der  Erfolg  abhängt,  und  wie  schwer  dieser 
Erfolg  von  einem  dritten  festzustellen  ist.  Denn  das  ist  aller- 
dings richtig:  Das  Beste  im  Unterricht  bleibt  doch  unkon- 
trollierbar; „es  liegt  nicht  so  greifbai'  an  der  Oberfläche  für 
den  dritten,  sondern  es  bereitet  sich  in  der  Stille,  wirkt  fort, 
bringt  Frucht,  freilich  nicht  in  der  "Weise,  dass  man  es  ah- 
^jragen  kann.') 

Noch  nach  einer  dritten  Seite  wollten  wir  das  Verhältnis 
I  Lehrers  zu  dem  Direktor  ins  Auge  fassen;  er  ist  ihm  dienst- 
1  untergeben  und  von  ihm  abhängig.  Daraus  ergiebt  sich 
i  Merkmal  in  der  Vorstellung  vom  Direktor,  das  in  der  apper- 
pierenden  Wirksamkeit  dieser  Vorstellung  vielleicht  am  stärksten 
1  geltend  macht 
Die  Vorstellung,  von  dem  Direktor  abhängig  zu  sein,  eine 
ffprsteUung  die  dazu  angethan  ist,  sich  mit  lebhaften  Gefühlen 
r  Unsicherheit  und  Furcht  zu  verbinden  —  ist  nicht  ohne  Be- 
Lndung  in  den  wirklichen  Verhältnissen.  Der  Beamte  hat  im 
allgemeinen  keinen  Rechtsanspruch  auf  Vorrücken  im  Oebalt;  er 
kann  im  Interesse  des  Dienstes  jederzeit  versetzt,  auch  pensioniert 
werden.  Dazu  kommt  noch  bei  dem  Lehrer,  dass  die  Berichte 
des  Direktors,  auf  die  die  betreffenden  Entschliessungen  der  oberen 
Behörden  in  der  Regel  sich  gi'ünden,  seiner  Kenntnis  entzogen 
bleiben.  Xun  ist  es  ja  allerdings  richtig,  dass  die  oberen  Behörden 
selbst  Revisionen  vornehmen  und  unmittelbar  zu  dem  Lehrer  in 
Beziehung  treten  können.  Aber  dass  dadiu'ch  der  überwiegende 
s  des  Direktors  nicht  paralysiert  wird,  ist  doch  psychologisch 
1  begreiflich.  Die  Auffassung  des  Direktors,  als  des  höhr-r 
Beamten,  gilt  naturgemass  an  sieh  mehr  als  die  des 
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Lehrers.  Ferner  ist  der  Direktor  in  der  Regel  eher  mit  dem 
Schulrat  persönlich  bekannt  als  der  Lehrer,  das  verstärkt  noch 
die  Bedeutung,  die  sein  Urteil  bei  jenem  hat  Endlich  bildet  sich 
ja  in  dem  Schulrat  über  den  Lehrer  ein  vorläufiges  Urteil  auf 
Grund  der  schriftlichen  und  mündlichen  Ausführungen  des  Direktors; 
dieses  wirkt  aber  naturgemäss  appercipierend  auf  seine  persön- 
lichen Beobachtungen;  der  Schulrat  sieht  also  den  Lehrer  „durch 
die  Brille  des  Direktors." 

Welche  Folgen  aber  solche  Verhältnisse  haben  können,  das 
mag  erläutert-  werden  durch  ein  Zeugnis  aus  militärischem 
Gebiet  —  das  ja  überhaupt  viele  Analogien  zur  Schule  bietet  und 
das  in  unserer  Zeit  vielfach  in  das  bürgerliche  Leben  hereinwirkt 
In  einer  Schrift  von  Rudolf  Errafft,  betitelt  ,,Glänzendes  Elend",*) 
die  auch  sonst  psychologischen  Scharfblick  zeigt,  heisst  es:  „Bis 
zum  Jahre  1886  galt  in  Bayern  das  alte  gute  Qualifikations- 
verfahren, wonach  der  Vorgesetzte  den  Untergebenen,  sobald  er 
ihm  Nachteiliges  in  die  Beurteilung  schrieb,  in  Kenntnis  setzen 
musste.  Einerseits  wurde  hierdurch  ungerechte  Qualification 
einigermassen  hintangehalten,  anderseits  hatte  der  Untergebene 
Zeit  sich  zu  bessern.  Die  preussische  Vorschrift  zeigt  aber  ein 
an  die  heilige  Vehme  erinnerndes,  lichtscheues  Verfahren;  Rechte 
hat  hier  nur  der  Vorgesetzte,  der  Untergebene  ist  das  wehrlose 
Opfer  ....  Dieser  unleugbare  Umstand  hat  aber  seine  tief  ein- 
schneidenden Wirkungen.  Die  Sorge  um  die  Stellung,  das 
Gefühl  einem  einzigen  Menschen  in  die  Hand  gegeben 
zu  sein,  erzeugt  Erscheinungen,  die  der  Lüge  und 
sonstigen  zum  reinen  Wappenschild  der  Ehre  gar  nicht 
passenden  Begriffen  sehr,  sehr  ähnlich  sind." 

So  ist  es  denn  nicht  zu  verwundem,  dass  man  auch  bei 
Lehrern  die  Auffassung  trifft,  Gefügigkeit  gegen  den  Direktor 
sei  gewissermassen  oberstes  Gesetz.  Zwar  in  der  Theorie  findet 
man  das  nirgends  hervorgehoben;  es  muss  also  eine  Art  von 
„ungeschriebenem  Gesetz"  sein.  Alte  Praktiker  freilich  sind  von 
seiner  Bedeutung  oftmals  tief  durchdrungen,  und  sie  geben  wohl 

>)  9  Aufl.  (Stut^art  1895)  8.  53  und  55.  —  Ich  verweise  hier  auch  auf 
ein  Urteil  I^obald  Zieolsrs  (Die  geistigen  Strömungen  des  19.  Jahrhunderts. 
8.  539):  .,Gerade  im  Zusammenhang  mit  dem  militärischen  Subordinatioossefühl 
hat  sich  oei  unseren  jüngeren  Beamten  ein  Zug  des  Strebertums  herausgebildet, 
der  früher  unbekannt  war^  und  der  Vorwurf,  dies  Servilismus  und  Byzantinismus 
sich  immer  weiter  ausbreiten,  ist  kein  imberechtigter.^^  Auch  die  vorausgehende 
Ausführung  über  die  „Schneidigkeit^^  ist  lesenswert 
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Neulingen  den  gutgemeinten  Rat,  dem  Direktor  ja  nicht  zu  wider- 
sprechen: man  könne  sich  zu  leicht  „um  den  Hals  reden".  Dß 
djes  aber  auf  idealistiscfae  und  optimistische  Naturen  wenig  Eindruck 
macht,  sn  soll  hier  gezeigt  werden,  dass  dieser  Rat  in  der  That 
in  sehr  realen  psychologischen  Terhältnissen  begründet  ist 

Jeder  Widerspruch  stellt  für  den,  dem  er  entgegentritt, 
eine  ideelle  oder  reelle  Hemmung  dar.  Wenn  es  aber  zweifellos 
ist,  dass  der  ungehinderte  Verlauf  physischer  oder  psychischer 
Tbätigkeit  Lustgefühle  erweckt,  so  wird  aus  einer  solchen 
Hemmung  in  der  Regel  Unlust  für  uns  erwachsen.  Genau 
genommen  geborte  das  hier  in  Rede  stehende  Gefühl  zu  den 
„Formalgefühlen"  und  stellt  einen  „Spezialfall  der  mit  Harmonie, 
Einklang,  Angemessenheit  und  deren  Gegenteil  überhaupt  ver- 
knüpfton  Lust  und  Unlustgefühle"  dar.')  Wie  die  Vereinbarkeit 
zweier  Vorstellungen  und  Begriffe  oder  Gruppen  von  solchen  im 
Urteil  das  angenehme  Gefühl  des  intellektuellen  Einklangs,  die 
Unvereinbarkeit  das  unangenehme  Gefühl  des  Zwiespaltes  erweckt, 
SU  wirkt  auch  die  Wahrnehmung  des  Ütereinstinimens  fremden 
Urteils  mit  dem  eignen  lusterregend,  ja  „der  Einklang  des  Denkens 
nnd  der  Anschauungen  weckt  lebhafte  Lustgefühle  und  wird  eine 
Qaeüe  der  Annäherung  und  der  Sympathie  zwischen  den  Menschen 
überhaupt"')  Die  Erkenntnis  der  Abweichung  von  unseren 
Ansichten  wirkt  also  naturgemäss  gerade  in  entgegengesetzter 
Bicfatung. 

Dazu  kommt  noch  ein  anderes.  In  vielen  Fällen  werden  sich 
mit  den  Gefühlen  des  Gelingens  und  Misslingens,  des  Einklangs 
and  Widerstreits  auch  „Persongefühle"  verbinden.  Dass  Einklang 
oder  Zwiespalt  nicht  bloss  überhaupt  stattfindet,  sondern  zwischen 
unserem  Bewusstsein  und  dem  anderer  Menschen,  dies  verknüpft 
jenes  Unlustgefühl  der  Dissonanz  mit  „Persongefühlen  der  Selbst- 
gefälligkeit und  Selbstzufriedenheit,  des  Stolzes  und  der  Demütigung, 
der  Beschämung  und  Kränkung."  Und  diese  Verbindung  wird 
om  so  sicherer  eintreten,  je  mehr  die  Umstände,  insbesondere  die 
Gegenwart  iini!  Mitwirkung  anderer  Personen  oder  fremde 
Beobachtung  die  Selbstgefühle  durch  den  Gegensatz  in  den 
Vordergrund  schieben.  „Manchen  Widerspruch  ertragen  wir  ohne 
sonderliche  Gemütsbewegung,  wenn  er  uns  aus  einem  Buche  oder 
ODter    vier   Augen    entgegentritt,    wird    er    uns    in    öffentlicher 


')  Fn.  JoDL,  Lehrbuch  der  Paychologie,     (fitattgart  ISEMj.)    8.  tiöO, 
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Versammlung    geboten,   so    versetzt    er    uns    in    die   lebhafteste 
Aufregung."  *) 

Ist  es  aber  so  psychologisch  begründet,  dass  abweichende 
Meinung  und  Widerspruch  TJnlustgefühle  in  uns  erregen,  so  ist 
es,  wie  wir  schon  oben  gesehen  haben,  weiterhin  sehr  begreiflich, 
dass  diese  ünlustgefühle  sich  in  uns  assozieren  mit  der  Tor- 
stellung von  jenen  Opponenten.  Dabei  erscheint  uns  dann  leicht 
—  unter  Wirksamkeit  einer  appercipierenden,  naiv-psychologischen 
Vorstellung,  deren  Bedeutung  wir  schon  in  dem  Verhältnis 
zwischen  Lehrer  und  Schüler  aufzeigten,  —  der  Wille  unseres 
Gegners  böse.  So  erfolgt  unvermerkt  durch  Autosuggestion  eine 
Verlegung  vom  sachlichen  auf  das  persönliche  Oebiet:  der 
Widerepruch  erscheint  uns  nicht  mehr  aus  sachlichen  Gründen 
hervorgegangen,  sondern  aus  persönlichen,  aus  Feindschaft, 
Unzufriedenheit,  Lust  an  Obstruktion  u.  s.  w.  Alles  das  erfolgt 
ganz  gesetzmässig,  wir  verdienen  nicht  etwa  Tadel  dafür,  dass  in 
unserem  naturhaften  psychischen  Geschehen  die  Anlage  zu  gegen- 
seitiger Verkennung,  unnötigem  Streit  und  Schlimmerem  liegt 
Nur  erwächst  uns  die  Pflicht,  bestrebt  zu  sein,  dieses  Spiel  des 
psychischen  Mechanismus  zu  durchschauen  und  seine  Wirkungen 
möglichst  aufzuheben. 

Einen  hohen  Grad  sittlicher  Selbstzucht  beweist  also  derjenige, 
der  —  zumal  als  der  Höherstehende  —  Widerspruch  ertragen  und 
sachlich  würdigen  kann.  Womit  auch  gesagt  ist,  dass  ihm  von 
einem  Untergebenen  kaum  ein  überzeugenderer  Beweis  von  Ver- 
trauen und  Hochachtung  gegeben  werden  kann,  als  dadurch,  dass 
er  es  wagt,  gegebenen  Falls  seine  abweichende  Ansicht  ohne 
Scheu  geltend  zu  machen. 

Nach  dem  Gesagten  wird  es  nunmehr  als  durchaus  verstand- 
lich und  in  realen  Verhältnissen  begründet  erscheinen,  dass  in 
der  appercipierenden  Vorstellung  von  dem  Verhältnis  des  Lehrers 
zu  dem  Direktor  das  Moment  der  Abhängigkeit  des  ersteren 
so  stark  hervortritt  imd  dass  somit  leicht  die  unbedingte  Gefügig- 
keit, die  Vermeidung  selbständiger  Meinungsäusserung  und  jeg- 
lichen Widerspruchs  als  oberstes  Gebot  erscheint  Darin  können 
aber  die  Ursachen  für  ethisch  verwerfliche  Erscheinungen  liegen: 
für  Augendienerei  und  äusserliche  Unterwürfigkeit  bei  innerer 
Auflehnung,  —  die  sich  dann  fern  von  dem  Vorgesetzten  gelegent- 
lich um  so  lebhafter  Luft  macht. 

^)  a.  a.  0.  652. 
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Auch  das  Yerbältnis  der  Lehrer  untereinander  kann  hierbei 
Not  leiden.  Unter  dem  trübenden  Einfluss  der  erwähnten  Vor- 
stellung werden  ja  auch  die  Beziehungen  des  Direktors  zu  den 
Kollegen  betrachtet  Durchgängige  Übereinstimmung  und  Harmonie, 
die  da  etwa  besteht,  wird  dann  leicht  auf  haltlose  Kriecherei  und 
würdelose  Streberei  des  Lehrers  zurückgeführt;  und  es  kann  sogar 
die  Befürchtung,  in  einen  solchen  Geruch  zu  kommen,  bei  Naturen, 
die  auf  charaktervolle  Selbständigkeit  besonders  hohen  Wert 
legen,   die  Neigung   auch   zu  unnötigem  Widerspruch   erwecken. 

Besonders  deutlich  aber  ergiebt  sich  aus  unseren  Aus- 
führungen, wie  überaus  schwierig  es  für  den  Direktor  ist,  den 
Anforderungen  seiner  Stellung  zu  genügen  und  dabei  in  das 
richtige  Verhältnis  zu  den  Lehrern  zu  treten.  Denn  die  Vor- 
urteile, die  ihm  bei  diesen  (in  Form  appercipierender  Vorstellungen) 
vielfach  entgegenstehen,  schärfen  deren  Blick  für  alles,  was  irgend- 
wie zur  Kritik  Anlass  bieten  kann.  Wie  naheliegend  sind  da 
Klagen  über  Vielregiererei,  pedantische  Überschätzung  der  Me- 
thode, misstrauische  und  mechanische  Kontrolle,  Hochmut,  Herrsch- 
sucht, Unfehlbarkeitsdünkel,  Parteilichkeit  u.  s.  w.!  Alles  dies  ist 
durch  seine  ganze  Stellung  nur  zu  nahe  gelegt  Diese  aber 
ist  in  Verhältnissen  begründet,  die  eine  Veränderung  wohl 
kaum  erfahren  werden.  Wie  ihre  ungünstige  Wirkung  jedoch 
abgeschwächt  werden  kann,  darüber  mögen  hier  noch  einige 
Andeutungen  Platz  greifen.  Ich  knüpfe  dabei  an  an  eine  psycho- 
logisch wohl  begründete  Bemerkung  Karl  Jentschs:  „Einer  an- 
erkannten allgemeinen  Notwendigkeit,  so  führt  er  aus,  fügt  mau 
sich  leichter  und  lieber  als  dem  persönlichen  Willen  und  Befehlen 
eines  einzelnen  Herrn;  daher  fühlt  sich  der  Beamte,  dem  sein 
Tagewerk  vom  Staate  auferlegt  wird,  freier  als  der  Fabrikarbeiter 
oder  Tagelöhner,  dem  sein  Brodherr  oder  dessen  Stellvertreter 
die  Arbeit  zuteilt,  der  höhere  Beamte  aber,  der  keine  unmittelbare 
Aufsicht  zu  spüren  bekommt  (oder  doch  bloss  hie  und  da  einmal 
bei  Revisionen  und  dann  in  einer  ihn  nicht  verletzenden  Form), 
fühlt  sich  wieder  freier  als  der  Unterbeamte,  der  beständig  be- 
aufsichtigt imd  zuweilen  angeschnautzt  wird."^) 

Hier  ist  sehr  richtig  hervorgehoben,  dass  die  Unterordnung 
um  so  weniger  schwer  fallt,  je  mehr  das  persönliche  Element 
in  der  Herrschaft  zurücktritt,  je  mehr  also  der  Vorgesetzte  sich 

^)  Grandbegiiffe  und  Qnmdsätze  det  VoUDwirteohaftslehre.  (Leipzig  1895.) 
S.  93. 

Hesser,  Wirbuuaikeitd.  App«roeptionLd.pexfQDLBelLelull^5«lLd.Qc^^  ^ 


psfm^Müz  kkilL  djäs  iha  icm  Ant  kern  perMsIickes  TcMrecht 
T^riafat  ftriBdem  ditfi  er  —  iiurft  »c*  wie  scm  Uam^cWacr  — 
lUDr  €iik  Diener  der  Oitniilinit  m  osd  4»? er  sv  ak  Yetiveto 
4«i  Gesamtwilleii»  in  seiiieiB  aiBiiiihf  WnknBafcnis  ene  Herr- 
iielkjft  eeheiMl  nuMshea  darl  die  kenen  petsiäBlieheA.  «adem  ein 
dordiaiis  sachiickeo  Ckarakter  tneen  bos.  Tob  wie  koh« 
kottorfajjrtrjrucfaer  Bedeatmif  wv  es.  d»»  dieser  CimdMü.  bei 
deo  obersten  Trigem  der  poKtiscbew  Gewirit  av  ABcrkennnng 
l^kainmen  ist!  Von  nickt  geringerer  BeJwrtimg  wird  es  sein, 
da«  er  reckt  intensT  di»  Beamte ntam  dnrAdriBge.  denn 
dieses»  nimmt  ja  bereits  ein  übenos  breiteB  Baum  in  dem  mo- 
dernen Knlturleben  ein.  Damit  werden  anck  die  Formen,  in 
denen  der  dienstiücbe  and  anäserdi«isttidie  Verkekr  sidi  abepidt, 
die  K-inft,  die  nnn  einmal  dnrck  das  Verkiltnis  diensdiGker  Ober- 
und  Unterordnung  aDentbalben.  abo  anck  zwiscken  Dirdrtor  nnd 
I>;brer,  gegeben  ist,  weniger  füblbar  madien.  ,JSn  wakrbaft 
gebildeter  and  kamaner  Direktor  wird  —  wie  ScmLum  sebr 
treffend  bemerkt  —  im  Verkehr  mit  den  K<dlegen  nickt  Torgessen^ 
dass  er  Oleichstrebende  and  Gleichgebildete  tot  sick  kat;  kat  er 
diese  Grandthatsache  gegenwärtig,  so  wird  ikm  der  reckte  Ton 
nie  fehlen^;  der  Lehrer  braacht  dann  anck  nickt  die  peinliche 
BefQrchtung  za  hegen,  dass  er  —  am  JjurisuiB  Worte  zu 
gebrauchen  —  ,,zuweilen  angeschnautzt  wird*^. 

Wie  sich  so  die  dienstliche  Unterordnung  erl^cktem  lisst, 
s^)  wird  es  auch  nicht  unmöglidi  sein,  jenes  Gefühl  der  YöUigen 
Abhängigkeit,  das  so  bedenkliche  moralische  Folgen  kaben 
kann,  in  einem  gewissen  Umfange  zu  beseitigen.  Sdir  wobi  be- 
gründet ist  die  Bemerkung  HöFTEUNOS :  „Äussere  Selbstindigkeit 
ist  erforderlich,  damit  die  innere  reckt  vorhanden  sein  kamt 
Abhängigkeit  von  anderen  erzeugt  Beschränkung  der  freien  Be- 
wegung und  der  Entfaltung  der  Kräfte.  Eine  gereifte  ethische 
Persönlichkeit  wird  deshalb  auch  nach  äusserer  Freiheit  trachten. 
Wir  sehen  denn  auch,  dass  die  Weltgeschichte  eigentlich  eine 
grosse  Befreiungsgeschichte  ist'^^)  Das  Äussere  und  das  Innere 
steht  eben  bei  dem  Menschen  in  innigster  Wechselwirkung.  Mit 
Recht  bat  man  darum  die  lebhaften  Bestrebungen  der  deatschen 
Lehrer  nach  Besserung  ihrer  pekuniären  und  gesellsdiaftlichen 
Lage   auch   damit  begründet,   dass  diese  zugleich  eine  innere, 

>)  Ethik.  Aus  dem  Dänischen  übersetzt  von  F.  Bkrdixii?.  (Leipiig  1888.) 
S.  162. 


sitUiohe  Hehuiig  hogtinsliyo,  —  und  das  Streben,  yich  /u  oiner 
selbständigen  und  charak torvollen  sittlichen  Fersoiilichkoit  honin- 
zubilden,  stellt  ja  geradezu  die  Grundbedingung  für  die  erzieh  endo 
Wirkung  dos  Ijehrers  dar.  Hocbbedcutsam  für  diese  sittliche 
Kotwickliing  ist  es  aber  auch,  dass  der  Lehrer  sich  in  einer 
tnöglicbstgCiiichertonBechtssphäro  weiss,  die  ihn  unabhängig 
macht  von  Ounst  oder  Ungunst  seiner  Voi^eeotzten.  Das  Streben 
des  modernen  Menschen  geht  ja  überhaupt  nicht  so  sehr  nach 
"Wohlwollen  und  Wohlthat  als  nach  Gerechtigkeit  Auch  die 
hestgemeinten  Veraucho,  ein  patriarchalisches  Regiment  auf- 
recht zu  erhalten,  müssen  der  Erwägung  weichen,  dass  dies  nur 
gegenüber  geistig  Unmündigen  am  Platze  ist  Auch  das  darf 
nicht  übersehen  werden,  dass  die  Dienstführung  des  Lehrers  am 
ehesten  Gelegenheit  zur  Bcmaogelung  bietet  Mit  Rücksicht 
auf  die  menschliche  Schwäche  lässt  sich  ja  fiberhaiipt  nicht  ohne 
Grund  behaupten,  dass  die  Dienstführung  jedes  Beamten  mangelhaft 
sei.  Für  den  Lehrer  aber  gilt  dies  bei  der  Eigenart  seiner  Bcnifethätig- 
keit  in  ganz  besonderem  Masse;  denn  er  hat  gewissermassen  mit 
einem  widerstrebenden  Matertal  beständig  zu  ringen.  Wie  anders 
steht  OS  da  z.  B.  mit  dem  Richter  oder  dem  Venvaltungsbeamten! 

Wenn  er  seine  Akten  fertiggestellt  hat,  so  wird  das  Ergebnis 
seiner  Arbeit  allein  von  seinem  Können  und  der  aufgewendeten 
Sorgfalt  abhängen:  der  Lehrer  aber  kann  seine  Arbeit  während 
eines  Jahres  geschickt  und  pflichtti'eu  geleistet  haben,  gleichwohl 
kann  der  Erfolg,  soweit  er  durch  Prüfungen  sich  konstatieren 
lässt,  ein  geringer  sein ;  sclilechte  Begabung  der  Schüler,  Mangel 
in  Fleiss  und  Aufmerksamkeit  (die  ja  z.  T.  auch  in  natürlichon 
Bispositionen  wurzeln),  Krankheiten  und  sonstige  Umstände  kennen 
bei  einzelnen  wie  bei  ganzen  Jahrgängen  das  Ergebnis  der  Unter- 
richtsthätigkeit  in  hohem  Masse  beeintrachtigeo.  äo  sind  auch 
wir  Lehrer  —  wie  so  viele  unserer  Schüler  —  in  unseren  Leistungen 
dorcbschnittlicb :  „kauBi  genügend". 

Bei  dem  Bestreben,  die  Rechtssphäre  des  Lehrers  möglichst 
bestimmt  abzugrenzen  und  zu  sichern,  ist  allerdings  zu  beachten, 
dass  dadurch  die  Verfügungsfreiheit  der  oberen  Behörde  über 
ihre  Beamten  nicht  in  einer  Weise  eingeschränkt  werde,  die  mit 
dem  wahren  Interesse  des  Schulwesens  selbst  nicht  vereinbar 
wäre,  —  Audi  ist  nicht  zu  vergessen,  dass  allgemeine  Bo- 
stimmiugen,  so  nützlich  sie  sich  in  vielen  Fällen  erweisen,  doch 
in  ihrer  Bedeutung  überwogen  werden  von  der  Wirksamkeit  der 
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Persönlichkeiten,   die  sich  in   ihrem  Rahmen   bewegen    und 
ihnen  erst  Geist  und  Ijeben  verleihen. 


Es  erübrigt  jetzt  noch,  zu  fragen,  ob  in  dem  Verhältnis 
zwischen  Lehrer  und  Direktor  auch  solche  Apperceptionsvorgänge 
als  naheliegend  sich  erweisen,  in  denen  der  Lehrer  Objekt  der 
Apperception  ist 

Hier  muss  zunächst  daran  erinnert  worden,  dass  die  Lehrer 
dem  Direktor  nicht  gegenüberstehen  als  unpersönliche  „Lehrkräfte'', 
die  er  lediglich  nach  dem  Mass  ihrer  geistigen  Kraftwirkung  ein- 
zuschalten hätte  in  einem  grossen  Schulmechanismus,  sondern  als 
sehr  konkrete,  per3önliche  Menschen  -  als  Menschen,  die  ihm  (auch 
kraft  psychologischer  Vorgänge)  vielleicht  persönlich  sympathisch  oder 
unsympathisch  sind,  die  vielleicht  andere  wissenschaftliche,  politische 
und  religiöse  Richtungen  vertreten.  Dass  dabei  in  mannigfacher 
Weise  Apperceptionsvorgänge  wirksam  werden,  die  das  Urteil 
trüben  und  das  Handeln-  irreleiten  können,  liegt  auf  der  Hand. 
Doch  auf  diese  Vorgänge,  die  ja  im  menschlichen  Verkehr  über- 
haupt ganz  gewöhnlich  sind,  braucht  hier  nicht  näher  eingegangen 
zu  werden.  Jedoch  über  eine  appercipierende  Vorstellung,  die 
durch  das  Verhältnis  des  Direktors  zu  Lehrern  und  Schülern 
zugleich  nahegelegt  erscheint,  soll  hier  noch  ein  Wort  gesagt 
werden.  Da  der  Lehrer  dem  Schüler,  namentlich  dem  jüngeren, 
als  der  schlechthin  Überlegene  gegenüber  steht;  da  ferner  der 
Direktor  die  nächste  Instanz  ist  für  Beschwerden  von  selten 
der  Schüler  und  Eltern  gegen  den  Lehrer,  so  mag  sich  in  ihm 
leicht  die  Auffassung  unvermerkt  bilden,  dass  es  vorwiegend  seine 
Aufgabe  sei, die  Schülerzu  schützen  gegen  physische,  moralische 
und  intellektuelle  Misshandlung.  Unter  der  appercipierenden 
Wirkung  dieser  Auffassung  könnte  er  dazu  neigen,  Beschwerden 
von  Schülern  und  Eltern  mehr  entgegenzukommen,  als  — 
abgesehen  von  besonderen  Verhältnissen  —  billig  wäre,  z.  B. 
ihnen  zunächst  vollen  Glauben  zu  schenken,  bis  ihm  nicht  das 
Gegenteil  klar  nachgewiesen  wäre.  Dass  ein  derartiges  Verhalten 
die  Stellung  des  Lehrers  erschweren,  seine  Autorität  gegenüber 
Eltern  und  Schülern  beeinträchtigen  würde,  bedarf  keines  weiteren 
Beweises.  Vom  rein  psychologischen  Standpunkt  kann  allerdings 
nicht  in  Abrede  gestellt  werden,  dass  ein  solches  Verfahren  in 
einzelnen  konkreten  Fällen  begründet  seia  kann^  zumal  wenn  — 


wie  ein  Schulmann  von  so  reicher  Erfahrung  wie  Schiller')  glaubt 
—  „sich  in  den  Lehrerü  oine  gorlankenloso,  diktutnrischfi 
Willkürneigung  sehr  leicht  erzeugt,  du  sie  stets  Kindern  geg^n- 
tibeistehon,  rllo  ihren  Willen  hIs  aUoin  gültig  anerkennen  sollen." 


Von  verschiedenen  Gesichtspunk  ton  aus  hat  os  sich  uns  also 
gezeigt,  dass  das  Verhältnis  zwischen  Direktor  und  Jjehrer  Anlass 
geben  kann  ku  mannigfachen  Vonirteilen  und  irreführenden  Auf- 
fassungen, die  sich  zurückführen  lassen  auf  Apporceptionsvorgänge, 
die  meist  unter  lebhafter  Beteiligung  des  Gefühls  sich  abspielen. 
Ünmit  ist  os  aber  gegeben,  dass  es  gerade  für  den  Anfänger  im 
Iiehramt  unter  Umstünden  nicht  leicht  ist,  sich  in  das  richtige 
Verhältnis  zu  seinem  Direktor  hineinzufinden.  Es  wird  dabei  für 
ihn  nicht  ohne  Kutzen  sein,  seine  Stellung  zum  Direktor  im  Kahmen 
dos  ganzen  Scbulorganismus  rahig  und  ganz  in  abstracto  zu 
erwägen.  Er  darf  «ch  von  vornherein  allerdings  darüber  keinen 
Illusionen  hingeben,  dass  er  als  Beamter  ganz  notwendig  einen 
Teil  der  Selbständigkeit,  Unabhängigkeit  und  Freiheit  in  Bothäti- 
gung  und  Lebensgestaltung  aufgeben  niusa,  die  der  Privatmann 
—  und  nun  gar  erst  der  Student!  —  geniosst.  In  eine  solche 
Stellung  sich  einzugewöhnen,  ist  für  mancbon  nicht  leicht;  nicht 
selten  mag  Missstimniung  und  Unlust  sich  dabei  fühlbar  machen, 
aber  eine  objektive  Betrachtung  des  ganzen  Verhältnisses  wird 
doch  geeignet  sein,  zu  verhüten,  dass  unter  der  apperci pierenden 
Wirkung  solcher  Unlustgefiihle  and  naheliegender  Vorurteile 
einzelnen  Personen  das  zur  Last  gelegt  wird,  was  in  Institu- 
tionen und  in  letzter  Linie  in  der  Natur  menschlicher  Ver- 
liältnisso  überhaupt  bogriindet  ist.  Die  menschlichen  Dinge 
sind  eben  nicht  ohne  einige  Unbequemlichkeit 
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